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Die sechste Ausgabe des Bildungsjournals Dialog der Päda­
gogischen Hochschule Karlsruhe widmet sich dem Thema  
BILDUNG UND DER WERT DER WERTE. Die Beiträge be­
schäftigen sich aus den Perspektiven der Philosophie, Pädago­
gik und der Theologie mit der Frage, was denn überhaupt von 
‚Wert‘ ist, der Instrumentalisierung des Werte­Hypes, den 
Möglichkeiten und Grenzen nachhaltiger Wertorientierung 
eines Lernens am ‚Vorbild‘ und der ökonomisch bedingten 
Verkürzung des Bildungsbegriffs. Den Abschluss des Haupt­
teils bildet die Vorstellung des Projekts „,Religion im Alltag‘ 
– von der Heterogenität eines Phänomens“.
In den Rubriken IM FOKUS und PERSPEKTIVEN stellen wir 
aktuelle Projekte und Publikationen von Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern der Hochschule vor. 
Für NACHGEFRAGT konnte Bundesverfassungsrichterin  
Prof. Dr. Susanne Baer für ein ausführliches Interview gewon­
nen werden. Der Gesprächsbogen zieht sich über Fragen der 
Gleichberechtigung hin bis zu jüngeren hochschulrechtlichen 
Urteilen. Das Interview öffnet dabei den Blick von einer 
Werte ordnung hin zu einer Rechtsordnung.
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Liebe Leserinnen,  
liebe Leser, 
die aus dem Neujahrsempfang 2016 hervorgegangene 
6. Ausgabe der Zeitschrift „Dialog“ widmet sich dem 
Thema BILDUNG UND DER WERT DER WERTE. Und 
obwohl zu diesem Thema sicher jedes Fach seinen Bei-
trag leisten könnte, melden sich hier im Besonderen die 
Philosophie, die Pädagogik und die evangelische und 
katholische Theologie zu Wort. Auch hier schon ist das 
Spektrum recht bunt.
Der Philosoph Klaus-Peter Rippe geht zunächst der tra-
ditionellen Frage nach, was denn überhaupt von  ‚Wert‘ 
sei und entwickelt dann die These, dass in erkenntnis-
theoretischer Sicht das Verstehen letztlich von großem 
Wert sei, im Gegensatz dazu aber das in Wissenschaft 
und Erkenntnistheorie sonst so geschätzte Wissen für 
sich betrachtet überhaupt keinen ‚Wert‘ habe. Das wirft 
zugleich einen tiefen Schatten auf all diejenigen Wis-
senschaftler, die bisher glaubten der Menschheit einen 
großen Dienst zu erweisen, wenn sie scheinbar völlig 
losgelöst von einem hermeneutischen Erkenntnisinte-
resse durch ‚rein methodische‘ Anstrengungen Wissen 
zu produzieren gedachten. Was man bei der Einschät-
zung der Bedeutung von Wissen und Verstehen durch 
die Beobachtung und philosophische Betrachtung der 
strategischen Fähigkeiten von Katzen lernen könnte, 
erfahren Sie im Artikel.
Der evangelische Theologe Peter Müller hält das „Gerede 
über Werte“ und ihre gefühlte existenzielle Bedeutung 
eher für ein Symptom des Verlusts personaler letztlich 
auch religiöser Orientierung und Zugehörigkeit und gibt 
vor diesem Hintergrund unter der Überschrift „Werte 
– quergedacht“ einen kritischen Kommentar und einige 
ironisch-humorvolle Tipps zur Instrumentalisierung des 
Werte-Hypes für narzisstische Zwecke im Horizont säku-
larer Komplexitätsreduktion.
Auf den evangelischen Theologen folgt der katholische 
Theologe Alexander Weihs mit dem Thema „Lernen an 
Biographien anderer?“ Dabei arbeitet er die Möglich-
keiten und Grenzen nachhaltiger Wertorientierung 
eines Lernens am ‚Vorbild‘, das ja vor allem auch in der 
Geschichte des Christentums angesichts des Nachfolge-
auftrags eine große Tradition hat. Aber Alexander Weihs 
will hier gar nicht Religionspädagogik im engeren Sinne 
betreiben, sondern öffnet die Fragestellung auch in 
einem allgemeinpädagogischen Sinne.
Die Reihe der Vorträge beschließt der Pädagoge Rainer 
Bolle mit dem Thema „Bildung und Werte“. Gegenüber 
der möglichen Unterstellung, dass „Bildung“ in unserer 
Gesellschaft ein selbstverständlicher Wert sei, betont er 
die Ambivalenz beider Begriffe angesichts ihrer Einbin-
dung in gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsstruk-
turen. Dabei verweist er auf die ökonomische Herkunft 
und Eingebundenheit des Wertebegriffs selbst sowie die 
ökonomisch bedingte Verkürzung des Bildungsbegriffs 
in gesellschaftlichen Institutionen. Die Auswüchse die-
ses Prozesses führen nach seiner Ansicht in Schule und 
Hochschule bis zur vollständigen Unterlaufung des Bil-
dungsanspruchs ohne dies sprachlich in irgendeiner 
Weise zu kennzeichnen und sie instrumentalisieren den 
Anspruch der Freiheit von Forschung und Lehre.
Im Anschluss an die Vorträge zur Werteproblematik folgt 
ein Beitrag von Regina Speck „,Religion im Alltag‘ – von 
der Heterogenität eines Phänomens.“ Dieses Projekt war 
über vier Semester an der Hochschule entwickelt und 
im Rahmen der Veranstaltungen des Karlsruher Stadt-
geburtstages 2015 bereits in einer ausführlicheren Fas-
sung der Öffentlichkeit vorgestellt worden. Gezeigt wird 
u.a., in welch unterschiedlichen Formen Rudimente 
religiöser Subjektivität Eingang erhalten in die Symbol-
welt des jugendlichen Alltags.
Wir freuen uns, dass wir für diese Ausgabe die Verfas-
sungsrichterin Prof. Dr. Susanne Baer für ein Interview 
gewinnen konnten. Der Gesprächsbogen zieht sich über 
Fragen der Gleichberechtigung wie hin zu jüngeren 
hochschulrechtlichen Urteilen.  Das Interview öffnet 
dabei den Blick von einer Werteordnung hin zu einer 
Rechtsordnung.
             
Prof. Dr. Rainer Bolle und Prof. Dr. Klaus Peter Rippe
Herausgeber dieser Ausgabe
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er Aufsatz nimmt zu zwei Diskussionen 
Stellung. Wohl so alt wie die Philoso-
phie selbst ist die Frage, was von Wert 
ist. Eine aktuelle Diskussion befasst 
sich mit einer spezifischen Klasse von 
Werten, den die Erkenntnis betreffen-
den, epistemischen Werten. Es wird neuerdings die 
These diskutiert, dass nicht Wissen der höchste episte-
mische Wert sei, sondern Verstehen. 
Was kennzeichnet Werte?
  Was die Begriffe „Wissen“ und „Verstehen“ bedeuten, 
ist klärungsbedürftig. Beginnen wir zunächst damit, uns 
dem Begriff des Wertes anzunähern. Da die Ökonomie 
in ihrer spezifischen Unterscheidung von Preis und Wert 
einen Sonderweg eingeschlagen hat, klammere ich die-
ses Verständnis bewusst aus. Dann sind als allgemeine 
Begriffserklärungen Formulierungen wie die folgenden 
in den Blick zu nehmen: 
O Ein Wert kommt dem zu, dessen Verwirklichung 
bzw. Erhalt um seiner selbst willen zu wünschen ist.
O Wenn etwas von Wert ist, gilt: Um seiner selbst 
willen besteht Grund, es zu erwerben und zu er-
halten. 
Um diese Formulierungen besser verstehen zu können, 
ist es hilfreich, drei Aspekte hervorzuheben. 
1. Die Rede, dass etwas von Wert ist, ist handlungs-
relevant und handlungsanleitend. Sind Freiheit, 
Gleichheit, Gerechtigkeit oder Selbstbestimmung 
Werte, so besteht Grund, für deren Verwirklichung 
einzutreten, diese Werte zu verteidigen und diese 
Werte der nächsten Generation zu vermitteln. 
2. Die Annahme, dass etwas von Wert sei, enthält nach 
traditionellem Verständnis den Anspruch auf All-
gemeingültigkeit: Freiheit, Gleichheit und Gerech-
Werte  
verstehen –  
vom Wert des  
Verstehens  
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tigkeit sind nicht nur für Europäer von Wert, sie 
sind für alle wertvoll.
3. Es ist grundsätzlich etwas anderes zu behaupten, 
dass etwas von Wert sei, als festzuhalten, dass es 
für wertvoll gehalten wird. Die Beantwortung der 
Frage, was von Wert ist, bedarf spezifischer metho-
discher Ansätze, die weder Sozial- noch Naturwis-
senschaften zur Verfügung stellen.
Es besteht alles andere als Konsens darüber, ob es Werte 
in diesem Sinne gibt. Man kann einzelne Aspekte des 
traditionellen Wertverständnisses infrage stellen oder 
eine wertskeptische Position vertreten, wonach der 
Wertbegriff insgesamt zurückzuweisen ist. Wäre letztere 
Ansicht richtig, gäbe es eben nur Wünsche, Vorlieben 
oder Interessen, aber nichts, das wünschenswert oder 
das hochzuschätzen wäre. Selbst hinter der oft zu hören-
den Formulierung, Wertannahmen seien subjektiv, ver-
birgt sich eine solche wertskeptische Position. Denn 
meist ist damit ja nichts anderes gemeint, als dass es 
keine allgemeingültigen Standards gibt, sondern eben 
nur persönliche Ansichten. Nimmt man dies an, ver-
schwindet der Unterschied zwischen Werten auf der 
einen und Interessen und Präferenzen auf der anderen 
Seite. Wie man mit einer solch wertskeptischen Grund-
haltung gesellschaftliche Regeln und Ziele formuliert, 
ist dann ein eigenes Thema. Ginge es bei Werten wie 
Freiheit, Gleichheit oder Selbstbestimmung nur um Vor-
lieben, wäre es schon eine Form des Egoismus, solche 
Vorlieben der künftigen Generation zu vermitteln.
Käme man nach eingehender Prüfung dieser Fragen zur 
Antwort, dass es Werte gibt, so bliebe immer noch 
unklar, was von Wert ist. Zur Illustration dieser spezifi-
schen Diskussion nehme ich das Beispiel des Wissens. 
Denn wenn die Mitglieder einer Hochschule und ande-
rer Bildungseinrichtungen gewissen Werten verpflichtet 
sind, ist Wissen ein naheliegender Kandidat.
Wissen – nur nützlich oder 
auch wertvoll?
  Dass Wissen ein Wert ist, ist in der aktuellen Diskus-
sion überraschend unstrittig. Allenfalls gilt als fraglich, 
ob es ein finaler oder ein instrumenteller Wert ist. Letz-
teres darf nicht mit dem Verweis auf die Nützlichkeit 
verwechselt werden. Dass Wissen nützlich ist, ist nicht 
zu bezweifeln. Aber dass Wissen nutzt, macht es noch 
nicht zum instrumentellen Wert. Hierfür muss das Ziel 
selbst von Wert sein. Die These müsste also heißen: Wis-
sen ist wertvoll, weil es ein notwendiges Mittel ist, um 
etwas Wertvolles zu ermöglichen. Der Verweis auf Wirt-
schaftswachstum und Wohlstand würde die Frage nach 
dem Wert von Wert nur dann abschließend beantwor-
ten, wenn Wachstum und Wohlstand in sich wertvoll 
wären, was selbstverständlich hinterfragt werden kann.
Selbst wenn wir die Mehrheitsthese unterschreiben, 
dass Wissen von Wert ist (sei dieser instrumentell oder 
nicht), müssen wir noch ein zweites Problem lösen. Man 
muss andere die Erkenntnis betreffenden Werte in die 
Überlegung einbeziehen und nach der Vorrangbezie-
hung zwischen diesen fragen. In den Blick kommen 
insbesondere wahre Überzeugungen, Wissen und Ver-
stehen. Die Standardauffassung ist zumindest, dass Wis-
sen von höherem Wert sei als wahre Überzeugungen. 
Die Vorrangbeziehung zwischen Wissen und Verstehen 
ist strittig.
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Haben Katzen wahre  
Überzeugungen oder gar 
Wissen?
  Um den Unterschied zwischen wahren Überzeugun-
gen und Wissen herauszuarbeiten, werde ich einen tier-
philosophischen Ausgang nehmen, und zwar jenen der 
Frage, ob Tiere Wissen besitzen. Nehmen wir ein kon-
kretes Beispiel: meine beide Katzen besitzen unter-
schiedliche, aber jeweils sehr erfolgreiche Strategien, 
um mich dazu zu bringen, die Terrassentür für sie zu 
öffnen. Diese Strategien sind kaum zu erklären, wenn 
man nicht voraussetzt, dass sie gewisse Überzeugungen 
haben, also Meinungen, was der Fall ist und was nicht. 
Um nichts Persönliches zu verraten, zum Beispiel jene 
Meinung, dass sie vor etwas stehen, das jetzt verschlos-
sen ist, aber geöffnet werden kann. Nimmt man einen 
starken Begriff von Überzeugung, setzt dies Sprache 
voraus. Aber dann hätten auch Menschen erst dann 
Überzeugungen, wenn sie sprechen gelernt haben. 
Zudem ist das Verhalten meiner Katzen schlicht nicht 
zu erklären, wenn sie nicht gewisse Informationen 
erworben hätten und diese zu ihren Gunsten umsetzten. 
Auch wenn es sicher Überzeugungen komplexerer Art 
gibt, sind dies meiner Auffassung nach Überzeugungen. 
Gestehen wir meinen (und allen anderen) Katzen Über-
zeugungen zu, haben sie auch wahre Überzeugungen. 
Denn die obige Auffassung, dass sie vor etwas stehen, 
was sich öffnen lässt, ist wahr. Wie immer auch die Ant-
wort auf die Frage ausfällt, ob Tiere Überzeugungen 
haben, weit problematischer ist, Tieren Wissen zuzu-
schreiben. 
Als Wissen bezeichnet man nach einer weit verbrei-
teten Auffassung gerechtfertigte wahre Meinungen. Wis-
sen bezieht sich einerseits auf wahre Aussagen. Letzteres 
ist kein rein mentaler Akt mehr. Ob die Katzen wirklich 
vor etwas stehen, was sich öffnen lässt, ist nur durch 
den Bezug zur Außenwelt zu ermitteln. Wissen umfasst 
ferner nur jene Meinungen, bei denen das Subjekt gute 
Gründe hat, sie für wahr zu halten. Stimmt dies, wäre 
es eine sehr starke These, Katzen Wissen zuzuschreiben. 
Denn dann müssten wir annehmen, dass Katzen nicht 
nur Meinungen haben, sondern sie diese auch reflektie-
ren und auf ihre Stichhaltigkeit prüfen. Zumindest mir 
stellt sich zudem die Frage, wie viel Prozent meines bis-
her gelernten Stoffes in dem genannten Sinne wirklich 
als Wissen bezeichnet werden darf. Wenn ich Glück 
habe, handelt es sich wenigstens mehrheitlich um wahre 
Überzeugungen. 
Was ist Wissen überhaupt?
  Aber hier ist etwas anderes hervorzuheben: Geht man 
von dieser Auffassung aus, hat Wissen keinen höheren 
Wert als wahre Überzeugungen. Wahre Überzeugungen 
und Wissen unterscheiden sich nur aufgrund ihrer Ent-
stehung, nämlich der vorherigen Prüfung, ob sie gerecht-
fertigt sind. Wenn nur dies, die Entstehungsweise, der 
Unterscheidungsgrund ist, haben sie denselben Wert. 
Denn wenn etwas einen Wert hat, hat es diesen unab-
hängig von seiner Entstehung. Trinken wir einen guten 
Kaffee, wird er nicht dadurch besser, wenn wir erfahren, 
dass eine gute Kaffeemaschine benutzt wurde. Ist der 
Kaffee gut, ist er gut, ganz egal, wie er entstand.
Allerdings würde ich selbst bezweifeln, dass diese 
Standardauffassung von Wissen korrekt ist. Warum? Der 
Begriff des Wissens bezieht sich nach dieser Standard-
auffassung auf zwei vollkommen unterschiedliche Phä-
nomene: auf etwas Mentales (eine Überzeugung über 
einen Sachverhalt und eine Überzeugung, dass eine 
Aussage auf verlässliche Weise entstand) und zudem auf 
die Relation von Aussage und Wirklichkeit. Diese Auf-
fassung von Wissen war historisch wirkmächtig, aber 
das heißt nicht, dass sie richtig ist: Da wir uns wahren 
Aussagen allenfalls nähern können und wir nie sicher 
sein können, ob eine vermeintlich wahre Aussage nicht 
doch widerlegt wird, ist fraglich, ob wir je wissen kön-
nen, dass wir etwas wissen. Sobald wir skeptische Rück-
fragen stellen, nähert sich der Inhalt des Begriffs des 
Wissens gegen Null. Auch jene Näherung an die Wahr-
heit, die wissenschaftlicher Fortschritt auch meiner 
Ansicht nach ermöglicht, reicht nicht aus, die Wahr-
heitsbedingung zu erfüllen. Aber warum sollte man an 
einem Begriff festhalten, dessen Inhalt nie zu bestimmen 
ist? Zudem ist der Begriff auch nicht sinnvoll. Denn die 
Überzeugung, dass eine Aussage wahr ist, hemmt ja 
gerade die weitere Näherung an die Wahrheit. Vermeint-
liches Wissen ist schwer zu erschüttern.
Sicher ist dagegen, dass es ein rein mentales Phäno-
men gibt, das wir als Wissen bezeichnen. Wenn wir 
davon sprechen, dass wir etwas wissen, sprechen wir 
von einem mentalen Phänomen, das sich von Überzeu-
gungen unterscheidet. Der Umstand, dass eine Meinung 
von der betreffenden Person auf Geltung geprüft wurde, 
ändert etwas daran, wie Wissen aus der Perspektive der 
1. Person erlebt wird. Dies kann man angemessener 
beschreiben, wenn man Wissen nicht als Meinung, son-
dern als einen spezifischen mentalen Zustand beschreibt. 
Unter anderem ist dieser dadurch gekennzeichnet, dass 
wir etwas für wahr und begründet halten, weil wir 
davon überzeugt sind, dass die Information darüber auf 
verlässliche Weise entstanden ist. Zudem ist Wissen 
nichts anderes als ein mentaler Zustand. Um von Wissen 
sprechen zu können, setzt dies nicht voraus, dass es wahr 
ist. Wenn ich sage, ich weiß, wer britischer Premier-
minister ist, wäre dies auch dann eine korrekte Beschrei-
bung, wenn der Premier, ohne dass ich davon erfuhr, 
wenige Stunden zuvor zurückgetreten wäre. Erfahre ich 
vom Rücktritt, muss ich aber nicht nur meine Aussage 
ändern, sondern weiß zudem, dass eine vorher korrekte 
Aussage zum Zeitpunkt des Sprechens falsch war. Dieser 
selbstreflexive Aspekt und der Umstand, dass Wissen 
ein Verständnis von richtig oder falsch voraussetzt, 
macht es weiterhin zu einer starken These, meinen Kat-
zen Wissen zuzuschreiben. Aber immerhin unser Schul-
wissen ist im eben beschriebenen Sinne Wissen.
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Warum Verstehen Wert 
hat, aber Wissen nicht
  Allerdings ist unser Schulwissen nicht von Wert – 
und dies schlicht deshalb, weil Wissen kein Wert 
zukommt. Und dies aus mehreren Gründen, von denen 
ich nur einen nennen will: Wenn Wissen Wert hat, dann 
hat jedes Wissen wert, auch das trivialste, etwa jenes, 
wer am 13. Januar 1988 Tabellenführer der Fußballbun-
desliga war, oder jenes, wer der Lebenspartner von Paris 
Hilton ist, oder um ein letztes Beispiel zu nennen, auch 
jenes, dass wir alle am Morgen etwas größer sind als am 
Abend. Bei Quizsendungen oder an gewissen geselligen 
Abenden könnte all dieses Wissen durchaus nützlich 
sein. Aber wir werden ihm kaum Wert zuschreiben. Kein 
Kind sollte daher gelobt werden, wenn es dieses Wissen 
erwirbt. Man müsste also Zusatzkriterien anfügen, wel-
ches Wissen von Wert ist. Hätten wir diese, läge die 
wertschaffende Qualität freilich in diesen Zusatzkrite-
rien begründet, nicht im Wissen selbst.
Dieses Problem stellt sich nicht und auch der Trivi-
alitätseinwand lässt sich nicht erheben, wenn es um das 
Verstehen geht. Verstehen ist eine mentale Handlung, 
die darauf ausgerichtet ist, bestimmte Informationen 
und Aspekte eines Ganzen in Relation zu setzen und zu 
einem sinnigen Ganzen zusammenzuführen. Beim Bei-
spiel der Körpergröße wären es insbesondere kausale 
Beziehungen, die in Relation zu setzen sind. (Unsere 
Bandscheiben spielen dabei eine zentrale Rolle. Sie sau-
gen sich in der Nacht mit Flüssigkeit voll, die sie tagsüber 
wieder abgeben). Andere Typen des Verstehens wie das 
Verstehen von Personen und Texten gehen über rein 
kausale Beziehungen hinaus. Welchen Typ von Verste-
hen wir auch vor uns haben: Verstehen ist im Gegensatz 
zu Wissen eine Sache des Grades. Es ist insofern auf 
Wahrheit ausgerichtet, als sich als falsch erweisende 
Informationen ersetzt werden müssen und gegebenen-
falls ein bisheriges Verständnis durch ein neues ersetzt 
werden muss. Dasselbe ist der Fall, wenn neue Informa-
tionen hinzukommen.
Mit Blick auf die Wissenschaft bedeutet dies, dass 
das dieser Praxis innewohnende Ziel nicht Wissen, son-
dern Verstehen ist. Archimedes’ „Heureka“ und 
anschließender Freudenlauf durch Athen galt ebenfalls 
nicht Wissen, sondern Verständnis. Er verstand, dass 
der statische Auftrieb in einem flüssigen Medium gleich 
groß ist wie die Gewichtskraft der vom Körper verdräng-
ten Flüssigkeit. Kommt diesem und anderem Verstehen 
aber ein Wert zu? Ich beschränke mich auf jene Begrün-
dung, die ich selbst vertreten würde. Aus Gründen, die 
auszuführen hier zu weit führen würde, denke ich nicht, 
dass Werte in der Welt bestehen. Es gibt jedoch in sich 
als positiv erlebte Erfahrungen, die unter den Begriff der 
Freude gefasst werden können (auf den schillernden 
Begriff des Glücks sollte man verzichten). Dass Freude 
gut ist, ist nicht eine Annahme, die man bezweifeln oder 
kritisieren kann. Jede Person, die Freude erlebt, erfährt 
sie als gut. Wenn jetzt Freude genannt wird, mögen die 
Anfangsbeispiele wie Selbstbestimmung oder Gerech-
tigkeit wundern. Diese sind in meinem Verständnis in 
der Tat keine finalen, sondern instrumentelle Werte. 
Deren Verwirklichung ist notwendig, um Leid zu ver-
meiden und Freude zu ermöglichen. Wie sieht es dann 
mit Verstehen aus? Verstehen gehört zu jenen mentalen 
Erfahrungen, die einerseits von instrumentellem Wert 
sind. Jede Person, die ein gutes Leben führen will, muss 
eine Vielzahl von Dingen, Personen und sich selbst ver-
stehen. Aber Verstehen ist selbst mit einem Erlebnis der 
Freude verbunden. Dies ist der zweite Punkt, den Archi-
medes lehren kann. Der erfolgreiche Akt des Verstehens 
ist selbst etwas, was als positiv erfahren wird. Es ist eine 
spezifische Form der Freude und also von Wert.
Wenn jetzt jemand fragt: „Ist das wirklich so, und 
wenn ja, warum ist das so?“ ist man genau bei jenen 
Fragen, die uns als Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler auszeichnen und weiterbringen. Dass die wis-
senschaftliche Suche, etwas zu verstehen, auch noch 
einen gesellschaftlichen Nutzen hat, hat den Zusatzvor-
teil, dass auch jene es unterstützen, welche andere Typen 
von Freuden vorziehen. Aber selbst sie sind auf Verste-
hen angewiesen, wollen sie wirklich ein Leben, das von 
Wert ist.
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ieser Vortrag zum Neujahrsempfang 
der PH Karlsruhe am 13.Januar 2016 
war mit einer Reihe von Karikaturen 
unterlegt, die „quer“ zu dem gespro-
chenen Wort lagen, die aber aus urhe-
berrechtlichen Gründen nicht mit 
abgedruckt werden können. Für die Druckfassung 
wurde die Form der Ansprache beibehalten.
Nach der Definition im Duden ist ein Querdenker 
jemand, der eigenständig und originell denkt, dessen 
Ideen und Ansichten aber oft nicht verstanden oder 
akzeptiert werden. Das mit der Eigenständigkeit und 
Originalität lasse ich im Blick auf meinen Vortrag einmal 
dahingestellt sein. Sollten Sie aber nicht verstehen, was 
ich sage, kann ich Sie beruhigen: Das ist meistens per 
definitionem so. 
Reden wir also über Werte. Wenn man bei Google 
die Frage „Was ist ein Wert?“ eingibt, bekommt man 
folgende Auskunft: Wert steht für
O Zahl
O Funktionswert
O Messwert, von einem Messgerät
O Größenwert, physikalische Größe
O Wert (Wirtschaft), ökonomische Kategorie von Gü-
tern
O Wert (Semiotik), Wert von Zeichen
O moralische Wertvorstellung
Fragt man weiter nach Synonymen, finden sich Begriffe 
wie Aktie, Anteil, Beteiligung, Gegenwert, Geldwert, 
Marktwert, Tauschwert, Bonität, Besitz, Gut, Schatz, 
Vermögen und schließlich auch Grundsatz, Ideal, Prin-
zip, Leitbild, Maßstab. Offenbar geht es bei dem Wert, 
vielleicht auch bei den Werten, überwiegend um Sachen, 
die man messen und zählen kann. 
Wenn freilich Pädagogen, Philosophen und Theologen 
sich über Werte Gedanken machen, ist natürlich die 
Werte –  
quergedacht   
                        
P E T E R  M Ü L L E R
D
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Wertvorstellung gemeint, wobei das Wort „Vorstellung“ 
schon andeutet, dass es da mit dem Zählen und Messen 
nicht so einfach ist. Worum es genau geht, scheint nicht 
ganz klar zu sein. In Pädagogik, Ethik und Religion 
jedenfalls lassen sich Werte nicht so einfach definieren, 
auch wenn manche Eltern ihre Kinder in den Religions-
unterricht schicken, damit sie dort endlich die Werte 
beigebracht bekommen, die es zu Hause anscheinend 
nicht gibt. 
Je weniger es sie zu geben scheint, umso mehr wird 
aber über sie geredet, unüberhörbar oft – und man kann 
sich schon fragen, ob wir nicht viel zu viel über Werte 
reden und ob nicht gerade das ein Zeichen dafür ist, dass 
die Werte irgendwie verschwimmen. Ständig bekommen 
wir auch zu hören, dass wir die Werte hochhalten, 
bewahren, schützen und sogar verteidigen müssen. Das 
scheint man am besten damit hinzubekommen, dass 
man darüber redet und darüber schreibt, kluge Bücher 
und schlaue Leitartikel. 110.000 Seiten listet Google auf, 
wenn man die Begriffe „Leitartikel“ und „Werte“ eingibt. 
Werte sind offensichtlich en vogue, sie werden her-
auf- und herunterdiskutiert und dekliniert, und zwar 
hauptsächlich unsere Werte oder unsere Grundwerte, 
die deutschen Werte, die europäischen Werte, die christ-
lichen Werte natürlich nicht zu vergessen (ich spreche 
hier schließlich als Theologe). Am liebsten würde ich 
uns eine zeitweilige Abstinenz in der Wertediskussion 
verordnen. Werte taugen nicht zum aufgeregten Debat-
tieren und schon gar nicht zum Schnellschuss. Im 
Gegenteil, je mehr wir die Werte beschwören, umso 
mehr wabern sie im Unverbindlichen umher. Sie, anstatt 
darüber zu reden, zu praktizieren wäre eine interessante 
Alternative. 
Aber es ist ja klar: Bei einem Neujahrsempfang zum 
Thema „Werte“ muss ich schon irgendwie etwas dazu 
sagen. Damit es nicht so trocken wird, mache ich ein 
paar verquere Vorschläge, fünf an der Zahl.
1. Werte sind ganz wichtig, vor allem für die anderen. 
Gerade jetzt für die vielen Flüchtlinge, die Asylbe-
werber, für die natürlich besonders, denn die ken-
nen unsere Werte ja nicht. Auf gar keinen Fall 
werden wir unsere deutschen Werte angesichts der 
vielen Flüchtlinge zur Disposition stellen. Im Ge-
genteil, wir werden sie mit unseren Werten ver-
traut machen, damit sie sich gut auskennen und 
wissen, woran sie sich hier bei uns zu halten haben. 
Schließlich muss man ja wenigsten die Überschrif-
ten in der Zeitung entziffern können (z.B. über den 
Abgas-Skandal, Ausschreitungen bei Pegida-De-
monstrationen usw.). Ein dreitägiger Kurs ist da 
schon mindestens notwendig.
   Aber es geht keineswegs nur um Flüchtlinge, 
auch meine Nachbarn z.B., die Kolleginnen und 
Kollegen hier an der Hochschule oder sonst wo, 
die Studierenden sowieso, die nachwachsende Ge-
neration, überhaupt „die Gesellschaft“; die muss 
wieder an unsere Werte herangeführt werden, 
damit es in Deutschland „nach vorne“ geht, wo 
auch immer das sein mag, Hauptsache vorne. 
2. Werte müssen verinnerlicht und emotional aufge-
laden werden. Legen Sie sich deshalb ein eigenes 
Wertekoordinatensystem zu, gut auf Ihre jeweils 
eigenen Bedürfnisse zugeschnitten, und statten 
Sie es mit ein paar werthaltigen Begriffen aus. Das 
ist wichtig. Verantwortung hört sich werthaltig 
an, Ehrlichkeit und Anstand, Friede und Respekt 
auch, solche Worte machen sich immer gut. Das 
gibt Ihren Werten die nötige Weihe. Und das ist 
wichtig. Werte wollen ja nicht einfach nur richtig 
sein, sondern wollen geachtet werden, geschätzt 
und verehrt. Mit einer schön überhöhten Termi-
nologie kann man alles begründen. Die Waffen, 
die wir in alle Welt liefern, helfen ja schließlich 
auch dabei, den Frieden zu sichern. Lassen Sie sich 
dabei nicht von kleinlichen Zweifeln beirren. Wer 
zweifelt und zögert, wer immer nur Argumente 
hin- und herwälzt, schafft nichts Großes! Keine 
Verunsicherung durch kleinliche Bedenkenträger! 
Kollateralschäden sind manchmal halt nicht zu 
vermeiden. 
3. In diesem Zusammenhang ist Religion natürlich 
ein wichtiges Thema. Wo gibt es schon sonst so 
aufgeladene Begriffe wie hier. Glaube, Liebe, Hoff-
nung! Mehr brauchen Sie über die Religion gar nicht 
zu wissen. Auch hier sind nur ein paar Schlagwor-
te wichtig. Vor allem „unser christliches Abend-
land“. Oder „unsere christlichen Werte“! So halt, 
es kommt nicht auf die Details an, die sind nur 
hinderlich. Vor allem bei der Nächstenliebe. Hier 
kann ich mich auf eine außerordentlich gute Quel-
le berufen (Lewis, 1997), auf Screwtape nämlich, 
den höllischen Unterstaatssekretär, der seinen 
Neffen, den etwas unerfahrenen Unterteufel 
Wormwood, in die Geheimnisse der Verführung 
der Menschen einweiht, vor allem der seines spe-
ziellen „Patienten“, eines jungen englischen Gen-
tlemans, Mr Spike. Wenn Screwtape von „unserem 
Vater“ spricht, meint er als Höllenbewohner na-
türlich den Teufel, und der Feind ist Gott. Screw-
tape schreibt in einem seiner Briefe: „Tu, was du 
willst, immer wirst du Güte und Bosheit nebenei-
nander in der Seele Deines Patienten finden. Die 
Hauptsache ist, die Bosheit auf den allernächsten 
Nachbarn zu lenken, dem er täglich begegnet, die 
Güte aber hinaus zu verlagern an den fernen Ho-
rizont, zu Menschen, die er gar nicht kennt. Auf 
diese Weise gewinnt die Bosheit an Wirklichkeit, 
während die Güte größtenteils nur noch in der 
Einbildung weiterlebt. Es hat keinen Wert, seinen 
Hass gegen die Deutschen anzustacheln“ (Mr Spike 
erlebt gerade den 2. Weltkrieg), „wenn zwischen 
ihm und seiner Mutter, seinem Chef und dem 
Mann, dem er in der Bahn begegnet, zu gleicher 
Zeit die verderbliche Gewohnheit der Nächstenlie-
be zu wachsen beginnt. Stelle dir deinen Mann als 
eine Anzahl konzentrischer Kreise vor. Im inners-
ten Kreis befindet sich sein Wille, im nächsten sein 
Verstand und zuletzt seine Phantasie. Du kannst 
kaum hoffen, mit einem Schlag alles, was nach 
dem Feind riecht, aus diesen Kreisen entfernen zu 
können. Aber du darfst nicht nachlassen, alle Tu-
genden mehr und mehr nach außen zu schieben, 
bis sie sich schließlich im Bereich der Phantasie 
befinden …“ (Lewis, 1997, S. 31 f.)
    Das ist für einen Unterteufel ein ziemlich guter 
Ratschlag. Mit meinen Worten gebe ich Ihnen die-
se Erkenntnis mit: Christliche Nächstenliebe ist 
umso leichter, je weiter entfernt der Nächste ist. 
4. Werte sind also etwas Grundlegendes, tief in uns 
verankert. Sie bestimmen uns weit über das Kog-
nitive hinaus. Halten Sie sich deshalb nicht mit zu 
viel Wissen auf. Das behindert nur. Sokrates hat 
bekanntlich sein ganzes Leben lang diskutiert und 
Wissen angehäuft, um schließlich zu der Erkennt-
nis zu gelangen, dass er keinen blassen Schimmer 
hat. Das schaffen wir schneller! Wissen verunsi-
chert nur. Was wir brauchen, sind Überzeugungen, 
möglichst unbeleckt von Fakten. Wie es uns an den 
Stammtischen vorgemacht wird. Wie sagte schon 
Mark Twain: „Alles, was man im Leben braucht, 
ist Unwissenheit und Selbstvertrauen. Dann ist 
der Erfolg sicher.“ (Twain, 1887) Oder um Jean-
Jacques Rousseau zu bemühen (das ist hier an der 
Pädagogischen Hochschule natürlich Pflicht): „Die 
Unwissenheit schadet weder der Redlichkeit noch 
den Sitten, sie fördert sie oft sogar.“ (Rousseau, 1762) 
Reduzieren Sie die Komplexität der Dinge also auf 
Schlagwortlänge. So etwa, wie wir es mit der Mo-
dularisierung unserer Studiengänge schon vorge-
macht haben. 
5. Wenn Sie nun Ihr eigenes Wertesystem zusam-
mengebastelt haben, müssen Sie es natürlich unter 
die Leute bringen. Die Welt wartet darauf. Auf die 
Straße zu gehen ist allerdings etwas altertümlich. 
Das kann man heute besser und schneller über das 
Internet. Kaum haben Sie Ihre Sache dort einge-
stellt, können Sie auch schon die „Likes“ sammeln. 
Daumen rauf für die Werte! Follower sind auch 
ganz wichtig. Jesus war noch mit zwölf von ihnen 
unterwegs, aber das toppen wir heute leicht. Ein 
paar tausend sollten es in der ersten Woche schon 
sein; zur Not – das sei hier verraten – kann man 
sich im Internet die Follower und Likes auch kau-
fen. Und selbst wenn Sie allein gar nicht weiter-
kommen, ist Ihre Wertekampagne nicht aussichts-
los. Lassen Sie sich in diesem Fall die Werte doch 
einfach liefern, vorausgesetzt, es sind christliche 
– mit Amazon Prime sogar schon am nächsten Tag. 
Amazon wirbt mit dem Slogan: „Christliche Wer-
te – niedrige Preise, Riesenauswahl! Kostenlose 
Lieferung möglich.“
Ich fasse zusammen:
O Werte sind wichtig! Vor allem für die anderen. 
O Verwenden Sie möglichst viele Begriffe, die sich 
nach Werten anhören!
O Setzen Sie sich für Benachteiligte ein, die weit weg 
sind! Je weiter weg, je  besser. 
O Lassen Sie sich keinesfalls von Fakten verunsi-
chern!
O Sammeln Sie Follower!
Ich bin sicher: Wenn Sie diese Ratschläge befolgen, wer-
den Sie in jeder Talkshow über Werte ein gefragter Ge-
sprächspartner sein.
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n der aktuellen Shell-Studie vom Oktober 2015 
hält der Bearbeiter, Thomas Gensicke, im Ab-
schnitt über die „Wertorientierung“ der heu-
tigen Jugendlichen fest: „Wertorientierungen 
sind Merkmale der menschlichen Psyche, die 
besonders stabil sind. Tief in der Kultur veran-
kert, werden sie im frühen Lebensalter aufgenommen. 
Hat der Mensch eine gewisse Reife erreicht, neigt er 
dazu, seine Wertorientierungen immer weniger zu 
ändern […]“ (Gensicke, 2015, S. 237).
Übersetzt man diesen Sachverhalt in die Lebenspraxis 
eines Menschen hinein, dessen Schulzeit z.B. zwanzig 
Jahre zurückliegt, kann man etwa zu der folgenden Kon-
kretion kommen: „Der Stoff von vier Jahren Schulunter-
richt in Physik ist nahezu rückstandslos vergessen, aber 
die in derselben Lebensphase aufgebauten Wertorientie-
rungen und Werthaltungen sind erstaunlich stabil geblie-
ben.“ Unabhängig davon, dass diese Formulierung gewiss 
überspitzt ist und dass man statt des Fachs „Physik“ – je 
nach biografischer Situation – auch diverse andere Schul-
fächer einsetzen könnte, scheint der Hinweis auf die 
besondere Stabilität von einmal fest ausgeprägten Haltun-
gen und Orientierungen doch im Ganzen plausibel zu sein. 
Dies ist auch pädagogisch bedeutsam. Spricht man 
nämlich dem Bereich der Werte, wie es die übergroße 
Mehrzahl der Vertreterinnen und Vertreter der gegen-
wärtigen wissenschaftlichen Pädagogik tut, eine ele-
mentare Bedeutung zu, macht die besondere Nachhal-
tigkeit von Wertorientierungen dieses Feld pädagogisch 
eher noch attraktiver.
Lernen  
an Biografien  
anderer?  
                        
Erwägungen aus dem  
(religions)pädagogischen Labor 
Wertorientierungen: ein attraktives Sujet  
wissenschaftlicher Pädagogik
                        
A L E X A N D E R  W E I H S
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Lernen an Biografien  
anderer – zwischen  
Abgrenzung und Zu- 
stimmung
  Stellt man die Frage danach, wie sich die Begegnung 
mit Werten, die Reflexion und die Aneignung von Wer-
ten praktisch vollzieht, so ist man nicht zuletzt auf den 
Bereich der vermittelten oder unvermittelten Begegnung 
mit Haltungen und Handlungen anderer Menschen ver-
wiesen. Denn solche Begegnungen fordern – vor allem 
dann, wenn darin etwas bisher Unbekanntes begegnet – 
zur Stellungnahme heraus. Diese Stellungnahme kann 
man, wenn sie sich als produktiv erweist und verstetigt, 
als Lernprozess verstehen: als Lernen an den Handlun-
gen, an den Haltungen, an den Lebensentwürfen, an den 
Biografien anderer.
Wir alle wissen, dass ein solches „Lernen an Bio-
grafien anderer“ sich besonders auch in der Abgrenzung 
vollziehen kann. In der Kontrasterfahrung „So geht es 
nicht“ oder „Das will ich nicht“: „nur nicht so fest-
gefahren und borniert sein wie meine Eltern“; „nur 
nicht so unerbittlich leistungsbezogen wie mein Mathe-
Lehrer“; „nur nicht so freundlos fromm wie meine 
Klassenkameradin Helena.“ Die Förderung und die 
Fruchtbarmachung solcher Kontrasterfahrungen in 
ethisch konnotierten Lernprozessen ist grundsätzlich 
pädagogisch zweifellos sinnvoll. Die Identitätsfor-
schung sagt uns ja, dass sich ein individuelles persona-
les Selbstkonzept gerade auch in und durch Abgrenzung 
entwickelt.
Allerdings wird man kaum ein pädagogisches Kon-
zept moralischen Lernens allein im Sinne einer Abgren-
zungsdidaktik entwickeln wollen. Denn bei Vereinsei-
tigung des Abgrenzungsaspektes bestünde die Gefahr, 
der Entwicklung vollkommen isolierter Einzelindivi-
duen Vorschub zu leisten und zugleich zu einer Entso-
lidarisierung der Gesellschaft beizutragen. Denn: Eine 
vereinseitigte Hermeneutik und Didaktik der Abgren-
zung ist tendenziell zentrifugal. 
Sieht man es als Ziel von Pädagogik an, die Gemein-
schaftsfähigkeit von Menschen, ihre Fähigkeit zu Koope-
ration und Solidarität zu stärken, dann wird man auf 
ein positives Element der Bezugsetzung zu anderen 
Menschen nicht verzichten können. Gemeinsamkeiten 
mit anderen Menschen zu entdecken heißt ja nicht nur, 
den anderen Menschen in den jeweils betrachteten 
Aspekten zu bejahen, sondern auch, dass ich mich in 
meinen eigenen Haltungen und Wertentscheidungen 
durch andere Menschen bestätigt sehen kann. Und nicht 
zuletzt ermöglicht es der Blick auf Gemeinsamkeiten, 
in dem anderen Menschen deutlich klarer einen poten-
ziellen Mitwirkenden, einen potenziellen Kooperations-
partner zu erkennen. 
Eine Hermeneutik und Didaktik der positiven Bezug-
setzung ist – insofern die als gemeinsam erkannten 
Werte selbst philanthropisch geprägt oder zumindest 
gemeinschaftsbezogen sind – tendenziell integrierend 
und gemeinschaftsbildend. Zudem korrespondiert diese 
Linie mit der Grunderkenntnis der wissenschaftlichen 
Psychologie, nach der sich personale Identitätsbildung 
niemals allein durch Abgrenzung vollziehen kann, son-
dern immer auch den „Anschluss“ braucht.
Die Thematik des positiven Bezugsetzungspotenzials 
zu anderen Menschen in ethisch relevanten Lernprozes-
sen wird in der klassischen Pädagogik und auch in der 
Gegenwartspädagogik nicht zuletzt im Horizont der 
Frage nach den Möglichkeiten des Lernens an persona-
len Modellen, an personalen Leitbildern, an Menschen 
als Vorbildern verhandelt.
Lernen am Modell?  
Elementare Einwände  
und Bedenken
  Allerdings darf nicht verkannt werden, dass im Zuge 
der kritischen Leitbilddebatte der 60er und 70er Jahre, 
die das Feld „Orientierung an Vorbildern“ vor allem in 
der Perspektive der stigmatisierenden Leitassoziation 
einer „blinden Nachahmung“ erfasste, äußerst schwer-
wiegende Vorwürfe, Einwände und Bedenken gegen eine 
Orientierung an Vorbildern, Leitbildern, positiv konno-
tierten Modellen vorgebracht und entfaltet worden sind.
Die pädagogisch relevantesten Vorbehalte sollen an 
dieser Stelle zumindest kurz benannt werden. Sie stam-
men aus den Feldern der Soziologie und der Geschichts-
didaktik (Punkte a und b) bzw. aus dem allgemein- und 
religionspädagogischen sowie lern- und entwicklungs-
psychologischen Diskurs (Punkte c und d) und lauten 
(vgl. Bergmann, 1997, S. 298 f.; Mendl, 2006, S. 10–12; 
Mendl, 2015, S. 17–21, 127–133; in literar. Form auch 
Lenz, 2006, bes. S. 39 f., 94 f.; zudem die auswertenden 
Zusammenstellungen von Bucher, 2001, Sp. 2185 und 
Weihs, 2012, S. 186 f.):
1. Die Fixierung auf „übermächtige Subjekte“ führe 
zu fehlender Kritikfähigkeit und mangelnder 
Handlungsbereitschaft, zu (politischer) Apathie, 
Anpassertum und autoritären Einstellungen.
2. Die Orientierung an „großen Vorbildern“ vermitt-
le ein einseitiges Bild, da sie sich allein den Erfolg-
reichen, den Siegern und allgemein Angesehenen 
zuwende; die Leidenden, die Gescheiterten, die 
Vernachlässigten kämen dagegen nicht in den 
Blick.
3. Das ständige Vor-Augen-Führen „großer ethischer 
Vorbilder“ führe (aufgrund der Einsicht in die Aus-
sichtslosigkeit des Versuchs, diesen „ethisch Voll-
kommenen“ erfolgreich nachzueifern) nicht zu 
Motivation, sondern zum genauen Gegenteil: zu 
Überforderung, Frustration und Entmutigung.
4. Die Chancen einer Vorbild-Orientierung würden 
zudem durch den mit dieser Thematik verbundenen 
Heteronomie-Verdacht noch weiter gesenkt. Die 
Rede von einem „Lernen an Vorbildern“ werde näm-
lich nicht selten mit Fremdbestimmung, Unfreiheit, 
blinder Gebotseinhaltung und freudloser Pflichten-
unterwerfung in Verbindung gebracht.
Zur Einordnung: Es handelt sich dabei um außerordent-
lich schwerwiegende Einwände. Wenn die in ihnen 
befürchteten negativen Effekte tatsächlich zwangsläufig 
auftreten würden, dann müsste man – aus allgemein-
pädagogischen genauso wie aus religionspädagogischen 
Gründen – fordern, (zumindest) eine an „großen Gestal-
ten“ orientierte Leitbilddidaktik ganz aufzugeben.
Reaktionen der aktuellen 
(Religions)Pädagogik
  Die gegenwärtige Allgemeinpädagogik wie Religi-
onspädagogik sind sich der angezeigten Gefahren aller-
dings in großem Maße bewusst. Sie reagieren in ihren 
aktuellen leitbilddidaktischen Konzeptionen auf diese 
Einwände und Vorbehalte vor allem in zwei zentralen 
Bereichen (vgl. Weihs, 2012, S. 185–196; Mendl, 2015, 
S. 60–151; zum Bereich der Ethik-Didaktik auch Pfeifer, 
2009, S. 28–83):
1. Elementare Klärungen wurden hinsichtlich der 
pädagogischen Intention sowie der Art und Weise 
des didaktischen Zugangs vorgenommen. Zentral 
ist dabei die konsequente Ausrichtung der Pädago-
gik an den Zielen der reflektierten Selbstverantwor-
tung, der Mündigkeit und der Selbstwerdung des 
Menschen. Das führt dementsprechend zu einer 
grundlegenden Anbindung der jeweiligen leitbild-
didaktischen Konzeption an die emanzipatorischen 
Werte der eigenständigen Reflexion, Kritikfähig-
keit, Selbstbestimmung und Selbstentfaltung. 
  Diesen Grundanschauungen und Grundent-
scheidungen entspricht dann auch die konkrete 
Didaktisierung, wobei ein einfaches Imitations- 
oder Nachahmungslernen nahezu durchgehend 
abgelehnt wird. Das entsprechende lernpsycholo-
gische Modell der Wertübertragung (von einem 
„Vorbild“ auf die Schülerin oder den Schüler) gilt zu 
Recht als überholt und unangemessen; im Fokus der 
neueren Entwürfe stehen vielmehr Modelle der ak-
tiven Auseinandersetzung im Sinne etwa der Wert-
erhellung, der Wertentwicklung und der Wertkom- 
munika tion.
   Die als Vorbilder, Leitbilder oder Modelle the-
matisierten Menschen gelten folgerichtig nicht mehr 
als biografische Blaupausen oder Schablonen, denen 
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man sich mehr oder weniger nachgestalten müsste, 
sondern werden als Medien für die eigene Wertent-
wicklung begriffen, als Spiegelungsmöglichkeiten 
auf dem Weg der eigenen Selbstentfaltung und 
Selbstwerdung. 
   In den auf dieser Basis angebotenen Lernarran-
gements stehen dementsprechend die Thematisie-
rung der jeweils sichtbar werdenden Werte und 
Wertkonflikte, die Reflexion der dahinterstehenden 
Motivationen und die Evaluation der jeweils mög-
lichen Haltungs- und Handlungsalternativen im 
Zentrum, wobei das Methodenspektrum nicht zu-
letzt auch diskursethische Einladungen (z.B. in 
Form von Dilemma-Geschichten) und handlungs-
orientierte Angebote bis hin zu einem interperso-
nellen Lernen in persönlichen Begegnungen um-
fasst. 
2. Damit in Verbindung steht das zweite wesentliche 
Kennzeichen der heutigen leitbilddidaktischen Ent-
würfe, nämlich die Erweiterung des leitbildperso-
nalen Spektrums, das von den traditionellen „gro-
ßen Gestalten“ über die Gruppe der sogenannten 
„Local Heroes“, also der Leitbilder vor Ort, bis zu 
dem Standpunkt der potenziellen Vorbildlichkeit 
eines jeden Menschen reicht.
   Betont werden dabei gegenwärtig die besonderen 
Chancen der letzten beiden Optionen. Und tatsäch-
lich sind die didaktischen Vorteile evident, wenn 
man daran denkt, dass man auf der Ebene der Leit-
bilder „mittlerer Nähe“ zum Beispiel eine engagier-
te Altenpflegerin direkt vor Ort besuchen und sich 
von den positiven Folgen ihrer Arbeit ein ganz kon-
kretes und plastisches Bild machen kann. Und auch 
könnte doch die Einsicht äußerst attraktiv und ein-
ladend sein, dass letztlich jeder Mensch – also auch 
die Mitschülerin und der Mitschüler der eigenen 
Schulklasse, ja: sogar man selbst – in einem be-
stimmten Bereich oder Segment seines Lebens (oder 
auch nur in einzelnen Handlungen) zum Vorbild 
werden kann.
Die Uncoolness des  
Moralapostels
  Aber auch eine solche erneuerte Didaktik der Bezug-
setzung zu anderen Menschen stößt in der Praxis auf 
nicht unerhebliche Hemmnisse. Insbesondere in Form 
eines empirisch zu beobachtenden Phänomens, das als 
„Problematik der Uncoolness des Moralisten“, kurz: 
„Moralapostel-Syndrom“, angesprochen werden kann.
Zur Veranschaulichung rufen wir eine Person aus 
der Gegenwartskunst in den „Zeugenstand“: den 
berühmten dänischen Filmemacher Lars von Trier. Und 
zwar in Form eines Interviews, das eine Redakteurin 
der ZEIT, Katja Nicodemus, mit Lars von Trier kurz nach 
dessen Übertritt zum Katholizismus im Jahr 2005 
geführt hat.
Lars von Trier gilt ja als einer der ästhetisch ein-
flussreichsten Regisseure des Gegenwartskinos. Mit 
seinem restriktiven Konzept des Dogma-Kinos hat er 
vor allem cineastische Gestaltungsgeschichte geschrie-
ben. Und doch ergeben seine Arbeiten einen großen 
Kinodiskurs, der beharrlich nach den moralischen 
Regeln menschlichen Zusammenlebens fragt.
Das Interview aus der ZEIT trägt die Überschrift: 
„Ich bin eine amerikanische Frau. Der dänische Filme-
macher Lars von Trier im Gespräch über sexuelle Fan-
tasien, den Papst, die Sklaverei in den USA und seinen 
neuen Film ‚Manderlay‘“. Es folgen einige aussagekräf-
tige Auszüge daraus (s. Nicodemus, 2005, S. 47).
ZEIT: Herr von Trier, ihre letzten beiden Filme Dog-
ville und Manderlay funktionieren nach einem 
strengen formalen Prinzip. Was interessiert Sie so 
an Vorgaben und Gesetzen?
VON TRIER: Ich komme aus einer Familie kommu-
nistischer Nudisten. Ich durfte tun und lassen, was 
ich wollte. Ob ich zur Schule ging oder mich mit 
Weißwein betrank, hat meine Eltern nicht interes-
siert. Nach einer solchen Kindheit sucht man im 
eigenen Leben nach Regeln und Einschränkungen.
ZEIT: Stellen Sie sich vor, Sie wären König Lars […]
VON TRIER: Eine sehr einfache Vorstellung.
ZEIT: […] und Sie hätten jetzt Gelegenheit, die 
Gesetze und Verordnungen aufzustellen, nach denen 
alle Menschen leben sollen.
VON TRIER: Mmh. Es gibt da diesen tollen Leitsatz: 
Hinterlassen Sie die Toilette stets so, wie Sie sie vor-
gefunden haben. Vielleicht lautet er auch: Behan-
deln Sie den anderen Menschen nur so, wie Sie 
selbst behandelt werden möchten. Kant hatte schon 
recht.
Nun hat die Interviewerin Lars von Trier dort, wo sie 
ihn haben wollte, nämlich beim Thema Moralität. Und 
es beginnt ein sehr bezeichnendes Hin und Her, und 
zwar über die Frage, ob sich Lars von Trier das Etikett 
„Moralist“ nun anheften lassen möchte oder nicht:
ZEIT: In der Form sind Ihre beiden letzten Filme 
gleichermaßen asketisch. Wie verträgt sich das mit 
Ihrem Übertritt zum Katholizismus? Sie fühlen sich 
doch gerade von den opulenten katholischen Bild-
erwelten angezogen.
VON TRIER: Ich weiß gar nicht, ob ich sehr katho-
lisch bin. Wahrscheinlich bin ich es nicht. Däne-
mark ist ein sehr protestantisches Land. Vielleicht 
bin ich nur katholisch geworden, um ein paar mei-
ner Landsleute zu ärgern.
ZEIT: Beten Sie?
VON TRIER: Ja, ich bete, tatsächlich. Aber das ist 
auch alles. […]
ZEIT: Sie sind also doch ein Moralist.
VON TRIER: Ja, vielleicht. Oder besser nicht.
ZEIT: Was denn nun …?
VON TRIER: Ja, ich bin ein Moralist. Aber ich will 
nicht, dass meine Filme moralisch wirken. Ich will 
auch nicht, dass Sie mich für einen Moralisten hal-
ten. Ich will, dass Sie mich für grausam, hart und 
männlich halten.
Wir entlassen den Zeitzeugen Lars von Trier. Und blei-
ben mit der Frage zurück: Wie kommt es, dass sich – der 
im Übrigen sehr imagebewusste – Lars von Trier unter 
keinen Umständen das Etikett eines „Moralisten“ an- 
heften lassen möchte. Vor allem zwei Dinge dürften 
hier eine Rolle spielen: nicht nur dass Moralität häufig 
mit solchen Aspekten in Verbindung gebracht wird wie 
rigorose Einhaltung gesetzter Regeln, Unterordnung 
unter den Willen anderer, Fremdbestimmung, Unfrei-
heit und freudlose Heteronomie, sondern auch Lars von 
Triers waches Bewusstsein dafür, dass die Einbettung 
von moralischen Einzelentscheidungen und grund-
legenden Wertoptionen in das Gesamt eines Persön-
lichkeitskonzepts in der Kürze eines Interviews nicht 
vor Augen zu stellen ist – was beim Leser dann tatsäch-
lich die Assoziation „Moralapostel“ nahelegen könnte.
Die Chancen von Authen-
tizität und Stimmigkeit
  Was macht einen „Moralapostel“ in unseren Augen 
so unattraktiv? Vor allem dass wir die Befürchtung 
haben müssen, dass er uns „mit erhobenem Zeigefin-
ger“ die Einhaltung bestimmter Regeln regelrecht auf-
zwingen möchte. Hinzu tritt der Eindruck, dass es dem 
„Moralapostel“ bei seiner „Moralpredigt“ weniger um 
sich oder um uns geht, sondern dass die Befolgung 
bestimmter Regeln um ihrer selbst willen „gepredigt“ 
wird. Um es klar zu sagen: Ein besonders glaubwürdi-
ges oder gar anziehendes Angebot ist das dann für uns 
nicht.
Der daraus folgende Umkehrschluss ist pädagogisch 
hoch bedeutsam: Denn zweifellos steigt unsere Bereit-
schaft, die Entscheidung eines anderen Menschen für 
bestimmte Regeln oder Werte anzuerkennen und zu 
würdigen, in genau dem Maße, wie wir dieses Verhalten 
als authentischen Ausdruck des Welt- und Selbstbildes 
dieses Menschen auffassen können. Unter dem Aspekt 
des „Lernens an Biografien anderer“ können Menschen 
demnach besonders dann ein positives Spiegelungsan-
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gebot darstellen, wenn an ihnen erlebt werden kann, 
wie deren Handeln aus frei gewählten Wertoptionen 
hervorgeht, die wiederum eingebettet sind in ein stim-
miges Selbstkonzept, ein stimmiges Welt- und Selbst-
bild. Menschen aus dem Nahbereich nehmen vor die-
sem Hintergrund zweifellos eine besondere Rolle ein: 
An ihnen kann zum einen das Zusammenspiel der 
genannten Elemente besonders eindrücklich vor Augen 
treten, zum anderen können aber auch die Folgen der 
jeweils zum Zuge kommenden Wertoptionen und der 
daraus resultierenden Handlungen ganz konkret erlebt 
(und beurteilt) werden.
Der didaktische Sog des 
konkret erlebten Vorbilds
  Neben der fundamentalen moralpädagogischen 
Grundeinschätzung, dass sich die Ausbildung eigener 
Wertorientierungen vor allem in und durch Begegnung 
mit den Wertorientierungen anderer Menschen voll-
zieht, sollen abschließend noch zwei Aspekte genannt 
werden, die Mut machen können, die Idee eines wer-
tebezogenen Lernens an Biografien anderer – gerade 
auch im Sinne des Anbietens personaler Spiegelungs-
möglichkeiten – weiterzuverfolgen:
1. Die schon zitierte Shell-Studie „Jugend 2015“ deutet 
auf – für eine Didaktik des Lernens am Modell – 
ausgesprochen günstige aktuelle empirische Rah-
menbedingungen hin. Bei den befragten Jugendli-
chen zeichnen sich nach Thomas Gensicke unter 
dem Blickwinkel der vorherrschenden Werteopti-
onen nämlich vor allem zwei Pole ab. Zum einen 
der Pol der persönlichen Beziehungen: Was vor al-
lem „… zählt, sind Freundschaft, Partnerschaft und 
Familie“ (Gensicke, 2015, S. 238, zudem S. 238–242). 
Zugleich aber wollen die heutigen Jugendlichen (und 
dies ist der andere Pol) „eine Person mit eigenem 
Profil sein“ (ebd., S. 238), „eigenverantwortlich leben 
und handeln“ (ebd., S. 239 mit S. 238–242) und „die 
eigene Phantasie und Kreativität … entwickeln“ 
(ebd., S. 240). Bessere Voraussetzungen für selbst-
bestimmte Spiegelungsprozesse an anderen Men-
schen sind im Grunde kaum vorstellbar.
2. Ein Ausspruch, der dem großen praktischen Päda-
gogen und populären Moralphilosophen Karl Va-
lentin zugeschrieben wird, darf ganz am Schluss 
stehen:
„Erziehung – das bringt nichts. Die machen einem ja 
eh alles nach.“ Er macht (keineswegs unkritisch) auf 
ein – offenbar bleibendes – Phänomen aufmerksam: 
auf die enorme didaktische Sogwirkung des konkret 
erlebten Vorbilds.
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 Willkommen in der Welt der Geheimsprachen, -schriften und Bilder mit versteckten 
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 Krypto im Advent ist ein interaktiver Adventskalender, der in die Welt der 
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as lässt sich aus pädagogischer 
Sicht zur Wertefrage sagen? Was 
ist eigentlich ein „Wert“? Gibt es 
etwas, das uns etwas „wert“ ist?
Der Begriff scheint im Mittel-
hochdeutschen entstanden zu sein. Hier geht es darum, 
dass etwas „wert“ ist, dass es „Geltung hat“, „Bedeutung 
hat“, dass es „kostbar“ ist. Die Affinität des Wortes „kost-
bar“ einerseits zur Nahrung, andererseits zum Kauf und 
zum Preis von Dingen ist naheliegend – und wohl auch 
seit dem Mittelalter nachweisbar. Damit bekommt die 
Wertorientierung, zumal nachfolgend unter den Bedin-
gungen der modernen bürgerlichen Gesellschaft, eine 
direkt und indirekt sehr stark ökonomische Ausrich-
tung, auch wenn dies nicht die einzig sinnvolle Ausrich-
tung des Wertvollen ist – im Gegenteil.
Aber ungeachtet dessen: Die Investition von mone-
tärem Einsatz und die Bewertung, ob etwas seinen Preis 
wert ist, führen bei der Tendenz zur Ökonomisierung 
aller Lebensverhältnisse nicht nur zu der Frage, ob etwas 
seinen Zeitaufwand „wert“ ist – time is money –, sie 
führen auch schnell zu der Frage, ob jemand seinen Preis 
wert ist. Die Folge ist dann, dass nicht theologisch, nicht 
philosophisch, sondern ökonomisch und natürlich 
empirisch, der Wert von etwas oder jemandem bestimmt 
wird.
Eine sich selbst „wertfrei“ dünkende Wissenschaft 
nimmt da auf nichts Rücksicht und läuft Gefahr, sich 
hemmungslos von der Ökonomie in den Dienst nehmen 
zu lassen. Die Verfechter und Kritiker des Humankapi-
tals als Denkkategorie könnten ahnen, was ich meine …
Aber so läuft unser Arbeitsleben. So läuft unser 
Geschäftsleben. Interessanterweise sind sowohl im Badi-
Bildung  
und Werte    
                        
R A I N E R  B O L L E
W
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schen als auch im Schwäbischen die Begriffe Arbeit und 
G’schäft Synonyme. Was gibt uns das zu denken?
Ich bin weder Badener noch Schwabe, daher ist das 
für mich nicht so. Geschäft ist für mich ein ökonomi-
scher Begriff. Arbeit ist ein umfassender Begriff. Ihr 
können wir vorerst nicht entkommen: Der Mensch lebt 
nicht im Schlaraffenland, und auch das Paradies ist – 
zumindest zunächst einmal – verloren. Es geht beim 
Arbeitsbegriff darum, dass der Mensch grundsätzliche 
Lebensbedürfnisse hat, die sich nicht von selbst befrie-
digen, sondern die einer umfassenden individuellen und 
gesellschaftlich organisierten Arbeit bedürfen. 
Aber das ist noch nicht alles. Arbeit ist von seiner 
Wortbedeutung her immer mit Anstrengung und Mühe 
verbunden. Sie ist nicht allein nach außen gerichtet. 
Insofern hat sie auch eine bildungstheoretische Kom-
ponente. Im Sinne der Persönlichkeitsbildung sprechen 
wir auch von „Arbeit an sich selbst“. Diese Arbeit ist 
nicht so leicht mathematisierbar wie es die physikalische 
Formel „Arbeit = Kraft × Weg“ suggeriert. Bildungsarbeit 
ist also weder so leicht berechenbar noch so leicht 
bezahlbar, wie der Begriff der Lohnarbeit suggeriert. Ist 
sie deshalb wertlos?
Sehen wir es einmal anders herum: Arbeit ist kom-
plexer als die Ökonomie es verkraften kann. Das Leben 
ist komplexer, als die Wissenschaft vom Leben es er - 
messen kann. Die Befriedigung bei Weitem nicht aller 
Lebensbedürfnisse ist bezahlbar. Von daher muss es 
allein schon von der gesellschaftlichen Arbeitsauf- 
gabe her Werte geben, die ganz außerhalb der Ökonomie 
liegen.
Zumal: Die ökonomischen Werte sind durchaus ambi-
valent. Denn das „gute Geschäft“ für den einen kann ein 
„schlechtes Geschäft“ für den anderen sein. Man könnte 
glatt unterstellen: Das, was in der Ökonomie überhaupt 
Wert hat, liegt im Auge des Betrachters. Alles ist subjek-
tiv. Alles ist möglich. Alles ist beliebig. Und Beliebigkeit 
lässt sich immer noch am besten verkaufen …
Gleichwohl gilt: Die bürgerliche Gesellschaft hat das 
zweifelhafte Verdienst, mehr Ökonomisierung aller 
Lebensverhältnisse zugelassen zu haben als jede andere 
Gesellschaft vor ihr. Sie hat damit zwar einerseits den 
Blick auf das Wertvolle – zumindest in ihrem Sinne – 
verstärkt, andererseits aber auch insgesamt stärker ver-
wirrt. Denn der Hegemonialanspruch der Ökonomie 
über alle anderen gesellschaftlichen Einzelpraxen, und 
damit auch über ethische Werte, über theologische, päd-
agogische, politische etc., forciert die gesellschaftlichen 
Widersprüche, unter denen wir alle –wenn auch mehr 
oder weniger – leiden.
Das Problem ist: Der Gesichtskreis der Ökonomie ist 
fokussiert auf den ökonomischen Vorteil dessen, der die 
ökonomische Perspektive einnimmt. Er ist nicht auf das 
Ganze gerichtet. Denn was nur für den Einzelnen vor-
teilhaft sein könnte, ist in der Regel nicht vorteilhaft für 
das Ganze. Deshalb darf die Ökonomie allein auch nicht 
das Ganze vertreten. Das war jetzt meine Wertung.
Aufklärung wird hier notwendig. Aber Aufklärung 
ist gefährlich. Sie könnte die Problematik des Ganzen 
aufklären und u.a. den Hegemonialanspruch der Öko-
nomie hinterfragen, weil er die Disharmonie des Ganzen 
forciert – die großen Gegensätze zwischen Arm und 
Reich, regional und weltweit, die daraus resultierenden 
individuellen und kollektiven Konflikte, die Kriege, 
Hungerkatastrophen, Flüchtlingsbewegungen etc. Das 
alles ist ja nur die Spitze des Eisbergs. Wer klärt das auf? 
Und wer klärt dann die Aufklärung über sich selbst auf?
Das Erbe der Aufklärung ist die neuzeitliche Wissen-
schaft. Sie will Wissen schaffen über Welt und Mensch-
heit. Und sie muss das auch tun, weil sich beides nicht 
so ohne Weiteres von selbst klärt. Welchen Gesichtskreis 
bildet sie? Was sind ihre Werte? Fragen wir die Ökono-
mie. Dann haben wir einen Maßstab.
Was macht die Ökonomie? 
  Sie tut das, was sie kann: Sie hält den Wert der Wis-
senschaft hoch und – kauft sie! Sie kauft die Wissen-
schaftler und sperrt sie in goldene Käfige. Seitdem gilt: 
Der Wert eines Wissenschaftlers und der Wert seiner 
Forschung misst sich an seinen Drittmitteln.
Ist das Werte-Salat? Wo führt das hin? Ist das förder-
lich für die Arbeit nach innen? Oder lenkt die Ausrich-
tung darauf eher von der Bildung ab? Haben Pädagogi-
sche Hochschulen und Universitäten je etwas mit 
Bildung zu tun gehabt? Worauf kommt es an?
Ist es „Survival of the fittest – fürs Überleben genügt 
Evolution“, wie Niklas Luhmann einmal gesagt hat? Wer 
sich am besten an die Spielregeln des Systems anpasst, 
ist erfolgreich und überlebt. Daran misst sich dann der 
Wert von Personen im System, vor allem im ökonomi-
schen System.
Eine Pädagogik – warum nicht auch eine ganze Päd-
agogische Hochschule? –, die sich für eine derartige 
Funktionalisierung nicht instrumentalisieren ließe, eine 
Pädagogik, die Bildung als kritisch-ästhetische Ausein-
andersetzung mit Welt fordern, ermöglichen und för-
dern wollte, müsste sich allerdings an ganz anderen 
Werten orientieren.
Vielleicht sind es diese Werte, die besonders vermisst 
werden, wenn heute so ganz allgemein vom Werte-Ver-
lust die Rede ist. Aber eigentlich geht es gar nicht um 
einen Werte-Verlust, sondern nur um eine Werte-Über-
lagerung. Es geht um die Dominanz bürgerlich-kapita-
listischer Werte. Man spürt allenfalls, dass diese „Werte 
des äußeren Scheins“ ihren Preis gerade nicht wert sind 
und dass sie – zumindest in ihrer einseitigen Dominanz 
– das Leben gar nicht so lebenswert machen. Die ent-
scheidenden bürgerlichen Werte im antifeudalen Befrei-
ungskampf waren zunächst auch ganz andere … 
Aber um die Ambivalenz und Fremdbestimmung der 
ökonomischen Wertsetzungen nicht nur zu empfinden, 
sondern um sie auch zu erkennen, um sich sich selbst 
bildend von ihrer Dominanz zu emanzipieren, muss 
man sich nicht an sie gewöhnen. Im Gegenteil: Man 
muss sich – wie in Platons Höhle – von der Fixierung 
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auf den vordergründigen Schein abwenden und sich der 
Hinterwelt als der eigentlichen, der wirklichen Welt 
zuwenden. Das ist harte Arbeit.
Genau dazu hätten auch die Vertreterinnen und Ver-
treter der Theologie einiges zu sagen, der Philosophie 
ebenso und der Pädagogik sowieso. Aber ich befürchte: 
Je stärker sich die Ökonomisierung aller Lebensver-
hältnisse durchsetzt und je weniger sich die Vertrete-
rinnen und Vertreter jener Wissenschaften ans System 
„verkauft“ haben, umso weniger wird man verstehen 
wollen, worin eigentlich der Nutzen dieser Wissenschaf-
ten liege. Je weniger die Menschen etwas mit sich selbst 
anfangen können, umso weniger werden sie auch mit 
diesen Wissenschaften etwas anfangen können.
Fürs Überleben reicht ja Evolution! Leben und Über-
leben ist Anpassung an die Veränderungen. Wer sich 
nicht anpasst, wird selektiert. Es mag in der Phylogenese 
– also in der stammesgeschichtlichen Entwicklung der 
Gesamtheit der Lebewesen – nicht zuletzt um zufällige 
Mutationen gegangen sein, die die entscheidenden Ver-
änderungen bewirkt haben. Aber bei unseren gesell-
schaftlichen Veränderungen geht es gar nicht um Zufälle 
– im Gegenteil. Und diese Veränderungen haben mit der 
ursprünglichen biologischen Bedeutung von Mutationen 
auch nicht so viel gemein.
Trotzdem kommunizieren die meisten Wissenschaf-
ten heute alle möglichen Veränderungen – nicht zufällig 
evolutionstheoretisch infiziert – als „Entwicklung“. Ent-
wicklung ist Veränderung. Und Veränderung ist, wenn 
sie Entwicklung genannt wird, immer schon gut. Man 
könnte sagen: Entwicklung ist selbst schon ein Wert.
Der Begriff bleibt aber äußerst oberflächlich, sehr 
äußerlich. Warum entwickelt sich denn da etwas? Wer 
zieht denn im Hintergrund die Fäden? Wer wickelt denn 
da? In welche Richtung wird denn da abgewickelt, ent-
wickelt? Sollte es nicht lieber in eine andere Richtung 
gehen? Das alles verrät der Entwicklungsbegriff nicht. 
So wird er zur universal einsetzbaren Verschleierungs-
formel nicht ernsthaft zu hinterfragender Veränderun-
gen. 
Das Bemerkenswerte ist: Bei der Rezeption dieses 
Begriffs wirken gleichwohl so gewaltige gesellschaftliche 
Kommunikationskräfte, dass ich noch keine Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler angetroffen habe, 
die oder der nicht entweder mit großer Selbstverständ-
lichkeit den Entwicklungsbegriff sehr präzise bestimmt 
hätte oder ihn aus eben jenen ideologischen Gründen 
aus seinem aktiven wissenschaftlichen Sprachschatz 
gestrichen hätte.
Irgendwie sind wir alle infiziert. Was kann man dage-
gen tun? Ich sage nur: Die Pädagogik hat da bessere 
Begriffe, zum Beispiel den Begriff Bildung. Bildung ist 
ein deutscher Begriff. Man kann ihn nicht wirklich in 
andere Sprachen übersetzen. Bildung steht auch für 
Veränderung. Sie ist auch inhaltlich offen – gleichwohl 
nicht für die Beliebigkeit. 
Wichtig ist: Als offener Vorgang ist Bildung nie wirk-
lich abgeschlossen. Es gibt keine Bildungsabschlüsse! 
Gebildet im strengen grammatischen Sinne ist folglich 
niemand – und ausgebildet schon gar nicht. Beides zu 
denken wäre also nichts als Einbildung.
Aber im Unterschied zum Entwicklungsbegriff, wenn 
dieser auf die eigene Person bezogen wird, geht es bei 
Bildung immer um die eigene Mitwirkung. Es geht um 
die Mitwirkung an einer möglichst umfassenden, aber 
kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung mit Welt 
und Menschheit. Es geht um eine möglichst harmoni-
sche Bildung aller menschlichen Kräfte, auch aller phy-
sischen Fähigkeiten und Fertigkeiten, also nicht nur der 
geistigen, psychischen und spirituellen Kräfte. 
Aber diese sind – wie alle anderen Kräfte auch – nicht 
zu isolieren, sondern einzubinden in eine intellektuelle 
und sozial-kommunikative Verarbeitung der Auseinan-
dersetzung mit Welt und Menschheit zu einer inneren 
Ordnung, d.h. zu einem inneren Zusammenhang aller 
Vorstellungen, Gedanken und Empfindungen.
Keine Bildung ohne Zusammenhang, letztlich keine 
Bildung ohne Zusammenhang des Ganzen. Keine Bil-
dung ohne innere Stimmigkeit. Insofern sind Kohärenz, 
Authentizität und Resilienz, welche in Zusammenhang 
mit Bildung nicht möglich sind ohne ein Höchstmaß an 
Sozialkompetenz, vielleicht geeignet, in ihrer Gesamt-
heit in etwa umschreiben zu können, worum es im Bil-
dungsgang eigentlich geht.
Bildung ist also alles andere als Stückwerk, ist auch 
nicht Abrichtung auf die Logik der gesellschaftlichen 
Widersprüche, auf ein abgestumpftes und funktionales 
Überleben im System. 
Wundern Sie sich also nicht: Je mehr Sie in unserer 
Gesellschaft den Eindruck haben, dass Bildung wichtig 
ist, dass Bildung ein Wert ist, für den unsere Gesellschaft 
bereit ist, Geld zu investieren, umso größer ist die Wahr-
scheinlichkeit, dass unter Bildung hier etwas ganz ande-
res verstanden wird als der von mir stark vereinfacht 
skizzierte pädagogische Grundbegriff.
Wer sich aber wirklich bilden will, darf sich nicht 
vom schattenhaften äußeren Schein irritieren lassen, 
sondern muss umkehren und den Dingen auf den Grund 
gehen. Das war schon bei Platon so. Ich sage also eigent-
lich nichts Neues.
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ürden Sie Ihrem Kind eine Ent-
schuldigung schreiben, wenn es 
die Schule geschwänzt hat? Blei-
ben Sie bei einer roten Ampel ste-
hen, auch wenn die Straßen frei 
sind? Haben Sie bei der Steuer-
erklärung schon mal geschummelt? 
Viele Menschen denken bei Fragen nach dem rich-
tigen Verhalten, nach Moral und guter Erziehung un - 
willkürlich an Religion: Ich darf nicht lügen und nicht 
betrügen. Das wären Verstöße gegen Gebote, die von 
manchen als gottgegeben gewertet werden. Und nicht 
wenige Eltern erwarten vom Religionsunterricht nicht 
wirklich viel, aber doch, dass ihre Kinder lernen, anstän-
dig zu sein. 
Auf den ersten Blick scheint Religion v.a. in der Ver-
bindung mit Geboten und Werten alltäglich präsent zu 
sein. Auf den zweiten Blick zeigt sich, dass sie den Alltag 
in vielen Bereichen beeinflusst, ob man das will oder 
nicht und unabhängig davon, ob man sich selbst als 
religiös bezeichnen würde. Warum eigentlich haben 
am 1. November die Geschäfte geschlossen? Was machen 
die vielen Buddha-Statuen im Gartencenter und wes- 
halb bekreuzigen sich Fußballspieler vor dem Spiel-
anpfiff? Nicht alle Phänomene, die einen religiösen 
Ursprung haben, sind auch religiös motiviert. Nichts-
destoweniger besteht ein Zusammenhang zwischen 
Religion, Religiosität und Alltag, dessen bewusste Wahr-
nehmung das Entdecken alter und neuer Sinnzusam-
menhänge ermöglicht. 
„Religion im  
Alltag“ – von  
der Hetero-
genität eines 
Phänomens    
                        
R E G I N A  S P E C K
W
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Religion und Religiosität
  Um die Phänomene in angemessener Weise deuten 
zu können, ist eine klare begriffliche Unterscheidung 
unumgänglich. Was ist Religion? Und was unterscheidet 
sie von Religiosität? Zunächst: Religion meint in der vom 
Christentum beeinflussten Alltagssprache der westli-
chen Kultur ein Glaubenssystem, das von einer Organi-
sation getragen wird, das Aussagen über Gott macht und 
dem man exklusiv angehört. Für außerchristliche Reli-
gionen ist dieses Verständnis kaum anwendbar. Zugleich 
aber identifizieren wir auch außerhalb Europas Religi-
onen, bezeichnen den Hinduismus und den Buddhismus 
als Religion, ohne Rechenschaft darüber abzugeben, was 
ein Glaubenssystem zu einer religiösen Erscheinungs-
form macht. Religion ist einerseits ein diskursiver Tat-
bestand, dessen Gehalt je nach Perspektive neu definiert 
werden muss. Andererseits erhebt der Begriff Religion 
den Anspruch, alle historischen Religionen zu umfassen. 
Es wird also vorausgesetzt, dass allen einzelnen Religi-
onen etwas Gemeinsames innewohnt. Um dieses 
Gemeinsame zu beschreiben, liegt eine Definition nahe 
– im Sinne eines Vorschlags – die keine inhaltliche 
Bestimmung vornimmt, sondern zunächst nur eine all-
gemeine Form beschreibt. 
Wenn es eine allgemeine Einheit von Religion gibt, 
so hat sie mit der Einsicht zu tun, dass dem Menschen 
kein Ausweg aus seiner Vergänglichkeit gegeben ist. Vor 
dem Tod ist jeder Mensch hilflos. „Der Tod ist schärfster 
Ausdruck von Vergänglichkeit, Vergänglichkeit aber 
Mangel an Gegenwart.“ (Uhde, 2011, S. 85) Diese Erfah-
rung des Mangels birgt den Wunsch, ihn zu überwinden 
und ist der allgemeine Grund von Religion. Daraus lässt 
sich der Inhalt von Religion bestimmen, nämlich die 
Suche nach dem, was allein absolut und gegenwärtig ist 
(monotheistisch), bzw. nach dem, was keinerlei Vielheit 
kennt (hinduistische Religionen). Nennt man es Gott, 
nennt man es Nirwana, in jedem Fall gilt die Suche der 
vollkommenen Einheit. In der Beachtung dieser voll-
kommenen Einheit realisiert sich ein Beziehungsgesche-
hen, das aus der Unterscheidung zwischen dem Geist-
lichen und dem Weltlichen, dem Heiligen und dem 
Irdischen lebt. Alle Religionen tragen diese Unterschei-
dung in sich. Und ist auch das Verständnis der Begriffe 
in den Religionen je unterschiedlich, so gibt es doch die 
Unterscheidung von „Diesseits“ und „Jenseits“. „Dies-
seits“ umfasst die mit den natürlichen Sinnen erfassbare 
Welt. „Jenseits“ meint etwas, was von dieser Welt aus 
nicht mit den Sinnen wahrgenommen werden kann. 
Alle Religionen stellen die Frage nach dem Tod und nach 
dem, was nach dem Tod kommt. Die je unterschiedliche 
Auffassung von „Jenseits“ macht den zentralen Unter-
schied zwischen den Religionen aus. Die unmittelbare 
Folge sind verschiedene Auffassungen vom „Diesseits“. 
Das heißt: Die Frage nach dem Jenseits ist die Frage nach 
der Religion (und mithin ist die Frage nach dem Jenseits 
der anderen die Frage nach den anderen Religionen). 
Einheitlich behandeln alle Religionen den Übergang 
vom Diesseits ins Jenseits. Dieser Übergang ist ein end-
gültiger Abschied, der als Erlösung vom Diesseits gilt, 
wenn das Jenseits als Besseres verstanden wird. Diese 
Auffassung ist verbunden mit der Aufforderung zur 
„Arbeit“ im Diesseits, die wiederum sehr verschieden-
artige Züge trägt. Eine Beschreibung der Erlösung ist 
deswegen zuerst eine Beschreibung der Erlösungswege. 
Die Erlösung selbst, die Erfahrung des Jenseits, entzieht 
sich der Verbalisation. Und doch sind Erlösung und Jen-
seits Ziel jeder Religion, und das Ziel zeitigt Konsequen-
zen im wörtlichen Sinn: Es hat Konsequenzen für die 
Zeit und in der Zeit – ganz grundsätzlich, aber eben auch 
im Alltag. Sprechen wir also von Religion, so müssen 
wir auch von Menschen sprechen, die von einer Ein-
flussnahme der verborgenen Einheit (die manche Gott 
nennen) auf ihr Leben ausgehen. Diese Anerkennung 
konkretisiert sich in Gebet, Kult, ethischer Praxis u.Ä. 
und führt zum Phänomen Religiosität. 
Um der besseren Verständlichkeit willen kann man 
zwischen einer objektivierenden und einer subjektbe-
zogenen Perspektive unterscheiden. Im objektivierenden 
Sinn ist Religiosität bezogen auf das Sinnsystem der 
kontextuell zugeordneten Religionen. Die subjektbezo-
gene Perspektive meint hingegen die spirituelle Eigenart 
des Einzelnen, den personalen Glaubensvollzug. Die 
Selbstbezeichnung „religiös“ ist allerdings empirisch 
schwer nachzuvollziehen. Denn häufig liegt ihr ein 
unausgesprochenes Vorverständnis zugrunde. Der 
Bedeutungsgehalt von Religiosität wird darüber hinaus 
mit Begriffen wie Spiritualität, Glaube, Frömmigkeit 
usw. angereichert. Er hat aber auch einen Mehrwert, 
durch den er sich von diesen Phänomenen unterschei-
det. Religiosität ist angebunden an eigene Entwicklun-
gen im Leben und damit ständigen Veränderungen aus-
gesetzt. Sie „kann sich im persönlichen Bekenntnis 
ausdrücken, das sich nicht (in allen Bereichen) mit den 
Bekenntnissen der jeweils eigenen Kirche/Glaubensge-
meinschaft decken muss.“ (Kohler-Spiegel, 2015, S. 95) 
Kohler-Spiegel unterscheidet zwischen „religiös im 
engeren Sinn“ und „religiös im weiteren Sinn“. Diese 
Differenzierung ermöglicht die Selbstdefinition der eige-
nen Religiosität. „Religiös im engeren Sinn“ sind Men-
schen dann, wenn sie Antworten auf die großen Fragen 
des Lebens in einer institutionalisierten Religion (z.B. 
Christentum, Islam) finden und ein Höchstes, einen 
Gott, eine vollkommene Einheit anerkennen. „Religiös 
im weiteren Sinn“ meint ein Sich-selbst-Übersteigen, 
eine Ahnung des Unbegreiflichen, ein tiefes Vertrauen, 
ohne dass dies ausdrücklich mit einer institutionalisier-
ten Religion in Verbindung gebracht werden müsste. 
Religiosität ist inhaltlich prinzipiell offen. Sie lässt sich 
in der Begründung auf nichts anderes zurückführen als 
auf den Glauben und bleibt somit dem rationalen Zugriff 
entzogen. Zugleich ist sie für alle Lebensbereiche prä-
gend. Denn religiöse Erfahrung „hat den Charakter des 
Erlebens, ist also etwas, das dem Menschen widerfährt. 
Und zwar so widerfährt, dass davon der ganze Mensch 
ergriffen wird, indem sich seine Sicht und Haltung im 
Ganzen verändern.“ (Uhde, 2013, S. 45)
Projekt: „Religion im  
Alltag“
  Religion und Religiosität wurden zu leitenden Stich-
worten einer Projektgruppe im Fach Katholische Theo-
logie, die sich gefunden hatte, um die Idee des Projekt-
lernens konsequent zu erleben und zu reflektieren. Das 
Projekt lebte sowohl inhaltlich als auch methodisch von 
der Dynamik, die sich aus der Zusammenarbeit von 
interessierten, neugierigen und kreativen Studierenden 
ergibt. Die Gruppe rang über vier Semester immer wie-
der um inhaltliche Schwerpunkte und um methodische 
Schritte. Der Prozess der Themenfindung und der inhalt-
lichen Konkretisierung führte schließlich zu einem 
Fächer von Fragestellungen im Umfeld der Thematik 
„Religion im Alltag“ bzw. „Religiöse Alltäglichkeiten“, 
deren gemeinsames Ziel zunächst die Wahrnehmung 
von Phänomenen in ihrer Alltagsrelevanz war.
Die methodische Herangehensweise konzentrierte 
sich dabei auf die Suche nach dem „Dazwischen“. Es 
ging um eine Verständnisperspektive, die zwischen sozi-
alwissenschaftlichen und religionswissenschaftlichen 
Ansätzen ihren Ort hat. Um die Bedeutung der religiösen 
Phänomene im Alltag in ihrem je eigenen Sinnhorizont 
zu beschreiben, kann einerseits nicht darauf verzichtet 
werden, sich sehr grundsätzlich mit Religion(en) und 
ihren Erscheinungsweisen auseinanderzusetzen. Ande-
rerseits aber geht es darum, „Religion im Alltag“ in ihrer 
jeweiligen (u.U. subjektiven) Bedeutung und damit auch 
in ihrer Historizität sichtbar zu machen. Das heißt kon-
kret, dass die religionswissenschaftlichen Hintergründe 
erarbeitet und entdeckt werden, um sie im Kontext der 
jeweiligen Situation nach Maßgabe der Lebenserfahrung 
weiterzudenken und neu zu fassen. Das Nachdenken 
über das Phänomen „Religion im Alltag“ kann dann 
einmünden in ein Weiter-Denken, das weniger einer 
vorher festgelegten Systematik folgt als Denknotwen-
digkeiten, die sich aus dem Prozess des Wahrnehmens 
und des Nachdenkens ergeben: Wann und wo haben 
Phänomene neue Deutungen erfahren? Welche Verbin-
dungen zur ursprünglichen Herkunft bestehen noch 
oder werden bewusst ausgeblendet? Inwiefern bleiben 
die Phänomene im religiösen Kontext verankert, welche 
(neuen) Bedeutungsebenen haben sie erreicht? Es ist 
Teil der Methodik, das Zusammenspiel von eigenen und 
fremden Gedanken, von Praxis und Theorie, von Zwei-
fel und Vergewisserung aufmerksam zu berücksichtigen 
und in aller Offenheit für das, was auch noch möglich 
gewesen wäre, zu ordnen. Der gesamte Prozess steht 
wiederum in der Dynamik der Interessen, Kompetenzen 
und Kapazitäten der (stets wechselnden) Studierenden-
gruppe. Dadurch entsteht eine Prozessorientierung, die 
begleitet wird von Lehr- und Lernüberraschungen 
inhaltlicher, methodischer und gruppendynamischer 
Art. Ein Projektabschluss ist vorgesehen, er wird aber 
vorläufiger Natur sein. Denn die einmal geweckte Neu-




  Wovon also ist die Rede, wenn von „Religion im All-
tag“ die Rede ist? Geht es um Religion oder doch eher 
um Religiosität? Die Antwort auf die Frage hängt nicht 
zuletzt ab von der Position des Antwortenden. Fasten 
beispielsweise kann eine Praxis beschreiben, die im 
Kontext bestimmter Sinnsysteme (Religionen) als Aus-
druck der Anerkennung einer höheren Macht gedeutet 
wird. Fasten kann aber auch verstanden werden als per-
sönlicher Ausdruck einer religiösen Praxis, die im Kon-
text einer bestimmten Religion so oder so realisiert wird. 
Am Phänomen lässt sich das nicht ohne Weiteres able-
sen. Es ist aber das Phänomen, das im Alltag greifbar 
und wahrnehmbar wird und Einfluss nimmt auf das 
alltägliche Zusammenleben der Menschen. 
Als Folge einer differenzierten Alltagsbeobachtung 
kristallisierten sich mehrere inhaltliche Schwerpunkte 
heraus. Hier einige Beispiele: 
Visuelle und akustische 
Spuren der Religion in der 
Stadt
  Religiöse Phänomene zeigen sich in der Architektur, 
in Geräuschen, in der (Alltags)Kunst, in der (Alltags)
Sprache, in der Küche … Optische und akustische Ein-
drücke geben Zeugnis von der Präsenz der Religion(en) 
in der Stadt: Straßennamen, Gebäude, Wegkreuze, Graf-
fiti, Altäre im indischen Restaurant, aber auch Kirchen-
glocken, Gesänge auf den Straßen u.Ä.
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Religion und Alltags- 
gegenstände 
  Viele Gegenstände (Schmuckstücke, Tattoos, Talis-
mane …), die als Alltagsbegleiter in Erscheinung treten, 
haben einen religiösen Hintergrund. Dieser spielt aber 
nicht immer eine zentrale Rolle oder wird nicht zwin-
gend als solcher wahrgenommen (z.B. beim Kreuz oder 
der Hand der Fatima als Schmuckanhänger). Wichtiger 
scheint die subjektive Bedeutung zu sein, die aber durch 
die ergänzenden (religionsgeschichtlichen) Informati-
onen in neue Zusammenhänge gestellt werden können. 
„Das umgedrehte Kreuz ist für mich ein Zeichen der 




  Religion erweist sich im Jahreslauf und im Lebenslauf 
als strukturierende Größe, der man sich in weiten Teilen 
unterordnen darf oder auch muss. Dabei spielt die 
christliche Zeitrechnung – weil am weitesten verbreitet 
– eine herausragende Rolle. Es gibt aber auch andere 
Kalender und Zeitrechnungen, deren Beginn sich in vie-
len Fällen auf Ereignisse bezieht, die mit Religionsstif-
tern in Verbindung gebracht werden (z.B. der Bahai-
Kalender). 
Zehn von zwölf arbeitsfreien Feiertagen, die im Jahr 2016 
nicht auf einen Sonntag fielen, waren in Baden- 
Württemberg religiös motiviert, wobei manchmal – ins-
besondere bei Fronleichnam und Pfingsten – die Bedeu-
tung nicht bekannt ist. Könnte man sie streichen 
zugunsten eines Tages der Völkerverständigung, der 
Menschenrechte o.a.?
Selbst-Reflexion: Wahr- 
nehmung eigener Über- 
zeugungen
Aussagen zu sieben thematischen Feldern (Essgewohn-
heit, Gebet, Kleidung, Rituale, Sexualität, Was kommt 
nach dem Tod, Lebensgrundlagen) werden zunächst 
nach subjektiven Kriterien von einem großen Buffet 
ausgewählt und zu einem sehr persönlichen Menü 
zusammengestellt. Anschließend werden die „Häpp-
chen“ mit Grundanliegen verschiedener Religionen / 
Weltanschauungen abgeglichen. Die Fragen, die es zu 
beantworten gilt, lauten: Welches sind meine Überzeu-
gungen? Lassen sie sich von einer Religion ableiten? 
Decken sich meine Überzeugungen mit denen meiner 
Religionsgemeinschaft? Die sehr persönlichen Teller 
regen nicht nur an, über die eigenen Überzeugungen 
nachzudenken, sondern auch sich der jeweiligen Wur-
zeln zu vergewissern.
Ausblicke: Inhaltliche  
und didaktische Schritte 
auf dem Weg der Pro- 
fessionalisierung im  
Lehrer/innenberuf
  Die Heterogenität der Schülerschaft ergibt sich im 
Zuge eines zunehmenden binnengesellschaftlichen Plu-
ralismus gleichsam wie von selbst. Zu einer systematisch 
gewonnenen Wissensbasis für die professionelle Ausei-
nandersetzung mit Heterogenität im pädagogischen 
Arbeitsfeld gehört neben vielen anderen Bereichen auch 
das Wissen um Religion und Religiosität. Die alltagsre-
levanten Entwicklungen (z.B. in den Familien) prägen 
nicht zuletzt auch den Schulalltag und können für das 
professionelle Handeln von Lehrenden durchaus her-
ausfordernd sein.
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Hochschulentwicklungs- 
projekt „Beyond School“ 
  Das Projekt „Beyond School – Flexible Laufbahnen 
in pädagogischen Berufen“ findet im Rahmen der zwei-
ten Wettbewerbsrunde des Bund-Länder-Wettbewerbs 
„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ statt. 
Beteiligt sind die Bildungsbereiche Frühpädagogik und 
Gesundheitsbildung. 
Ziel dieses Hochschulentwicklungsprojektes ist eine 
vielschichtige strukturelle Öffnung der Hochschule, 
um im Kontext lebenslangen Lernens und bildungs-
biografischer Vielfalt zu mehr Bildungsgerechtigkeit 
und Leistungseffizienz beizutragen. 
Bereits in den 1960er Jahren hat der Soziologe Ralf 
Dahrendorf mit einem Plädoyer für „aktive Bildungspo-
litik“ hervorgehoben, dass es den gesellschaftlichen 
Ansprüchen an offene, demokratische Systeme nicht 
genüge, Menschen bloß juristisch Rechte auf Bildung 
einzuräumen. Vielmehr müssten Menschen durch struk-
turelle Maßnahmen auch aktiv in die Lage versetzt wer-
den, von ihren Rechten Gebrauch machen zu können. 
Diesem demokratischen Selbstverständnis ver-
pflichtet, steht eine „aktive Hochschulpolitik“ vor der 
Aufgabe, Hochschulstrukturen so flexibel zu gestalten, 
dass sie von allen Hochschulzugangsberechtigten auch 
realiter genutzt werden können. Das ist gegenwärtig 
nur begrenzt der Fall. Der Besuch dieser „Häuser des 
Wissens“ (Mittelstrass) ist räumlich und zeitlich in aller 
Regel linear auf Schulabgänger ohne eigene Familie und 
ohne berufliche (Neben)Tätigkeit zugeschnitten. Stu-
dierende mit Familie und/oder Beruf benötigen zeitlich 
und räumlich beweglichere Hochschulstrukturen, die 
ihnen beispielsweise erlauben, mit ihren Lebensrhyth-
men vereinbare Semesterpläne zu entwickeln, die nicht 
auf ein Vollzeitstudium mit 30 ECTS festgelegt sind. Mit 
einer solchen Flexibilität verbunden wäre die Möglich-
keit, über die Regelstudienzeit hinaus zu studieren. 
Schon der Übergang in die Hochschule gestaltet sich 
fairer, wenn Anrechnungsverfahren verstärkt Vorer-
fahrungen von Menschen mit Berufs- und Lebenser-
fahrung Rechnung tragen und damit bestimmte Lauf-
bahnhürden überwinden lassen. Im Hinblick auf die 
Lehre ist im Kontext neuerer technischer Möglichkeiten 
zu erforschen und abzuwägen, wie sich Präsenz- und 
Onlinelektionen fundiert ergänzen können. Paradig-
matisch versucht die Idee der Offenen Hochschule, 
akademische Lehre stärker als bislang an Kompetenzen 
und Potenzialen von Lernenden auszurichten. 
Während stark reglementierte Strukturen Homoge-
nität voraussetzen und erzeugen, berücksichtigt und 
fördert die Öffnung der Hochschule Leistungspotenzi-
ale von Heterogenität. Gerade in Zeiten der Beschleuni-
gung von Bildungsgängen (z.B. G8, Umstellung von 
Diplom auf BA) bietet eine Studierendenschaft, die auch 
verstärkt berufs- und lebenserfahrene Menschen um-
schließt, eine hochschuldidaktisch sinnvolle Grundlage. 
Eine hochschulpolitische Gretchenfrage der Öff-
nung von Hochschulen dürfte in der Beantwortung der 
Frage bestehen, ob Flexibilisierungen, die verstärkt 
vielfältigen individuellen Bedarfen von Lernenden ent-
gegenkommen, ohne einen Mehraufwand aufseiten der 
Lehrenden und Hochschulen zu stemmen sind. Wie 
sich im Projekt abzeichnet, ist eine bildungsgerechtere 
Hochschule nicht in jeder Hinsicht eine kostenneutra-
le Errungenschaft. Die Frage ist also auch, wie viel der 
Gesellschaft eine stärkere Demokratisierung ihrer 
Hochschulen wert ist. 
Konkret sollen im Projekt bestehende Bachelorstu-
diengänge flexibilisiert und Teilelemente von Master-
studiengängen als Akademische Weiterbildungen er-
probt werden.
             
Weitere Informationen 
http://beyond­school.ph­karlsruhe.de 
             
Kontakt 
             




Doktoranden kollegs durch 
die Deutsch-Französische 
Hochschule (DFH) 
  Im September 2016 trafen sich Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftler aus Deutschland, Frankreich, 
Italien und der Schweiz zur ersten konstituierenden 
Sitzung des Deutsch-Französischen Doktorandenkol-
legs (DFDK) von der Pädagogischen Hochschule Karls-
ruhe, der Universität Straßburg und der Universität 
Koblenz-Landau, in Kooperation mit der PH der Fach-
hochschule Nordwestschweiz (Basel). Das Kolleg ist ein 
weiterer wichtiger Baustein einer Kooperation in der 
Doktorandenausbildung zum Doppeldoktorat zwischen 
den Hochschulen der Trinationalen Metropolregion 
Oberrhein. Im jetzigen Kolleg konnten zudem Dokto-
randinnen der Universität Pescara (Italien) und der 
Hochschule für Technik und Wirtschaft in Karlsruhe 
mit einbezogen werden.
Diese trinationale Nachwuchsförderung überzeug-
te die Deutsch-Französische Hochschule, die das Tri-
nationale Doktorandenkolleg mit dem Thema „Kom-
munikation in mehrsprachigem und plurikulturellem 
Kontext“ vorerst vom 1. Januar 2017 bis 31.Dezember 
2021 mit insgesamt 261.800 Euro unterstützt. Die Mit-
tel können einmal für Infrastrukturmittel und Mobi-
litätsbeihilfen für bis zu 15 Doktorandinnen und Dok-
toranden eingesetzt werden, die sich während ihrer 
Promotion über einen längeren Zeitraum in einem 
Partner- oder Drittland aufhalten. Außerdem können 
zwei Promovierende im Zeitraum während ihres Aus-
landsaufenthalts bis zu 18 Monaten mit einem gut do-
tierten Stipendium unterstützt werden. Ein Teil der 
Mittel steht explizit für die Netzwerkbildung zur Ver-
fügung.
Das Deutsch-Französische Doktorandenkolleg ist 
aus der bereits seit 2006 bestehenden Kooperation in 
Lehre, (Drittmittel)Forschung und besonders in der 
gemeinsamen Doktorandenausbildung mit Doppeldok-
torat der Abteilung Französisch im Institut für Mehr-
sprachigkeit mit der Universität Straßburg hervorge-
gangen. Initiator war schon damals Prof. Dr. Gérald 
Schlemminger, Französischprofessor an der PH. Der 
verstärkte Austausch von und mit Dozentinnen und 
Dozenten ermöglicht den Doktorandinnen und Dok-
toranden, unterschiedliche Wissenschaftskulturen 
kennenzulernen. Diese Erfahrung führt zu einem 
Mehrwert in der Forschung und macht die Pädagogische 
Hochschule Karlsruhe zu einem Anziehungspunkt für 
Nachwuchsforscherinnen und Nachwuchsforscher im 
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Bereich Französisch und Sprachenlernen. Schon heu-
te stammt bundesweit die Mehrheit der verteidigten 
Dissertationen in diesem Bereich der Sprachdidaktik 
von Nachwuchswissenschaftlern der PH Karlsruhe, 
was auch auf die langjährige Zusammenarbeit mit der 
Universität Straßburg zurückzuführen ist. 
Das Doktorandenkolleg ist für die Hochschule und 
den Standort Karlsruhe ein großer Gewinn. Ein wich-
tiges Ziel der nächsten Jahre ist es, die Internationali-
sierung in Forschung und Studium weiter auszubauen. 
Doktorandenkolloquien wie dieses sind wichtige Bau-
steine, um Forschende möglichst früh in der interna-
tionalen Wissenschaft zu vernetzen. Nicht zuletzt 
bringt ein solcher länderübergreifender fachlicher 
Austausch auch wichtige inhaltliche Impulse mit sich.
Die Themenpalette der im Kolleg betreuten Doktor-
arbeiten reicht von netzbasierter Lehrerfort- und Wei-
terbildung über den frühen Fremdsprachenunterricht, 
den Vergleich des Spracherwerbs bei deutschen und 
türkischstämmigen Schülern und kommunikations-
anthropologische Untersuchungen im italienischen 
Fußballsport bis zur Studie zum Lernerfolg beim Ein-
satz von Videos in der betrieblichen Bildung. 
             
Kontakt 
             
Prof. Dr. Gérald Schlemminger
gerald.ingo.schlemminger@ph­karlsruhe.de
VEO – Lehrerprofessiona- 
lisierung MIT und DURCH 
Lehrpersonen 
  Den Forderungen nach einer allgemeinen Quali-
tätssteigerung von Lehre und Lernen wurde mit 
VEO (Video Enhanced Observation, videobasierte Be-
obachtung) Rechnung getragen. Hierbei handelt es 
sich um eine App zum Dokumentieren von Unterrichts-
einheiten. Sie soll angehenden sowie bereits im Beruf 
stehenden Lehrenden ein Instrument bereitstellen, 
mit dem sie ihr eigenes Lehrerhandeln überprüfen 
und reflektieren können und dadurch die Unterrichts-
qualität sowie die eigene Professionalität weiterent-
wickeln. 
Die App ermöglicht dem Beobachter, bereits beim 
Filmen eine Vielzahl an Lehr- und Lerneinheiten zu 
markieren und diese gleichzeitig zu kategorisieren. Sie 
ist so strukturiert, dass der Fokus auf der Lehrkraft 
liegt, bspw. darauf, wie sie Inhalte präsentiert, Fragen 
stellt, einzelne Lernende beurteilt oder Feedback gibt. 
Zentral ist dabei die Besprechung unmittelbar nach der 
videografierten Stunde. Die beim Filmen gesetzten 
Markierungen erlauben es, innerhalb des Videos in 
ausgewählte Sequenzen zu springen, und vereinfachen 
so die Reflexion über das Geschehene. Dadurch ergibt 
sich eine hohe Zeitersparnis im Vergleich zur traditio-
nellen Unterrichtsvideografie.
VEO ist ein von der Newcastle University, England, 
initiiertes und von Erasmus+ finanziertes Projekt, das 
von Oktober 2015 bis Oktober 2017 läuft und zusammen 
mit der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe und drei 
weiteren europäischen Partnern durchgeführt wird 
(University of Lapland, Finnland; Hacettepe Universi-
ty, Türkei; Haskovo Inspectorate, Bulgarien). Ziel dieses 
Projekts ist die Erprobung und Weiterentwicklung der 
App mithilfe der Teilnehmenden aus den verschiedenen 
Ländern. Basierend auf den Ergebnissen sollen neben 
einer best-practice-Online-Plattform vielfältige 
Übungsmaterialien entwickelt werden. Darüber hinaus 
soll durch diese Plattform ein Raum entstehen, der den 
professionellen Austausch auf internationaler Ebene 
fördert.
Bislang gab es zwei Projekttreffen: in Newcastle im 
November 2015 und im Juli 2016 in Ankara. Das nächs-
te Treffen wird im Februar 2017 an der Pädagogischen 
Hochschule Karlsruhe stattfinden. Zusätzlich werden 
regelmäßige Skype-Meetings abgehalten.
Die Pilot-Phase des Projekts wird gegenwärtig ab-
geschlossen. Während der Pilotierung wurde die App 
an drei verschiedenen Schulen in der Region ausprobiert. 
Im Herbst 2016 beginnt die Datenerhebung des VEO-
Projekts. Die Pädagogische Hochschule Karlsruhe in-
tendiert dabei, drei verschiedenen Zielgruppen in den 
Blick zu nehmen: Lehramtsstudierende, Lehramtsan-
wärterinnen und -anwärter sowie die Lehrerkräfte 
selbst. Während der Datenerhebung werden den teil-
nehmenden Personen verschiedene Workshops ange-
boten, die unter anderem technisch in die Nutzung der 
App einführen und außerdem die Führung von Refle-
xions- und Feedbackgesprächen thematisieren.
             
Kontakt 
             
Prof. Dr. Götz Schwab
goetz.schwab@ph­karlsruhe.de
Mentoring-Projekt „We2“ 
  We2 ist ein von apl. Prof. Dr. Timo Hoyer initiiertes 
Service-Learning/Mentoring-Projekt für Schüler und 
Studierende, an dem bereits mehrere Schulen Karlsru-
hes teilnehmen. Das Projekt hat sich sowohl an Gym-
nasien als auch in Vorbereitungsklassen bewährt. Es 
besteht seit 2012 und wird von der Schulstiftung Baden-
Württemberg unterstützt.
Das Konzept: Eine Studentin oder ein Student der 
Pädagogischen Hochschule trifft sich mit einer Schü-
lerin oder einem Schüler in regelmäßigen, individuell 
festgelegten Abständen (in der Regel einmal pro Woche), 
um gemeinsam eigene Potenziale (Stärken) zu entde-
cken, weiterzuentwickeln und eventuelle Hindernisse 
in der Lern- und Persönlichkeitsentwicklung auszu-
räumen. In ihrer Rolle als Mentoren begleiten die Lehr-
amtsstudierenden die Schüler/innen für einen längeren 
Zeitraum (ein halbes Jahr und länger), unterstützen sie 
dabei, sich der eigenen Handlungsziele bewusst zu 
werden und sie zu verwirklichen, und sie beraten bei 
individuellen Fragen oder Konflikten. 
Die Teilnahme an We2 ist freiwillig. Die Initiative, ein 
Tandem zu bilden, sollte idealerweise von den Schülern/
innen ausgehen, die über das Projekt in der Schule in-
formiert werden. Auf deren Anfrage tritt der/die Mentor/
in mit dem Mentee in Kontakt. Nach dem ersten Treffen 
entscheiden beide Seiten, ob sie eine We2-Partnerschaft 
verbindlich eingehen wollen. Die weitere Organisation 
(Dauer der einzelnen Treffen, spezielle Inhalte, gemein-
same Freizeitaktivitäten etc.) liegt, im Rahmen be-
stimmter Vorgaben, in der Hauptverantwortung des/
der Mentor/in bzw. des jeweiligen Tandems. 
In Gruppentreffen werden die Mentorinnen und 
Mentoren vorab auf ihre Tätigkeit theoriegestützt vor-
bereitet, indem sie beispielsweise werden mit einschlä-
gigen Methoden und Fallbeispielen vertraut gemacht 
werden. In regelmäßigen Begleittreffen werden die 
Verläufe der Tandems reflektiert. Mit der beteiligten 
Schule findet ein periodischer Austausch statt, wobei 
die teilnehmenden Schüler/innen anonym bleiben.




             
Kontakt 
             
Interessierte Schulen können sich jederzeit beim 
Projektleiter Apl. Prof. Dr. Timo Hoyer melden: 
hoyer@ph­karlsruhe.de 
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Motorische Leistungs-
fähigkeit und körperlich-
sportliche Aktivität von 
Kindern und Jugendlichen 
im Fokus – die MoMo-
Längsschnittstudie 
  Die motorische Leistungsfähigkeit und körperlich-
sportliche Aktivität nehmen einen wichtigen Stellen-
wert in der kindlichen Entwicklung ein. Die Frage, wie 
motorisch fit und aktiv Kinder und Jugendliche wirk-
lich sind, ließ sich jedoch bis vor ein paar Jahren nicht 
zuverlässig beantworten. Diese Forschungslücke konn-
te mit der Motorik-Modul-Studie (MoMo-Studie) ge-
schlossen werden. Als Teilmodul der bundesweit re-
präsentativen Studie zur Gesundheit von Kindern und 
Jugendlichen des Robert Koch-Instituts (RKI) in Berlin 
erfasst MoMo seit 2003 in regelmäßigen Abständen die 
motorische Leistungsfähigkeit und körperlich-sport-
liche Aktivität von Kindern, Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen in Deutschland. Dies erfolgt anhand ver-
schiedener sportmotorischer Tests zur Erfassung 
konditioneller und koordinativer Fähigkeiten (z.B. 
Standweitsprung, Balancieren rückwärts, Fahrrad-
Ausdauertest etc.) und mithilfe eines umfangreichen 
Fragebogens zum körperlich-sportlichen Aktivitäts-
verhalten in der Schule, im Sportverein, in der Freizeit 
und im Alltag. 
Mit der Basiserhebung startete MoMo in den Jahren 
2003 bis 2008 am Sportinstitut des Karlsruher Instituts 
für Technologie (KIT) unter Federführung von Prof. Dr. 
Klaus Bös und Prof. Dr. Annette Worth als Projektlei-
terin. Insgesamt wurden 4.528 Kinder und Jugendliche 
im Alter zwischen vier und 17 Jahren untersucht. 
Die Fortführung der MoMo-Studie als kombinierte 
Quer- und Längsschnittstudie erfolgte von 2009 bis 
2014 mit einer Fördersumme von rund 2 Millionen Euro 
als Verbundstudie der Universität Konstanz (Prof. Dr. 
Alexander Woll, Verbundleiter, heute KIT), dem KIT 
(Prof. Dr. Klaus Bös) und der Pädagogischen Hochschu-
le Schwäbisch Gmünd, bzw. seit 2011 der Pädagogischen 
Hochschule Karlsruhe (Prof. Dr. Annette Worth). Hie-
ran nahmen insgesamt 5.106 Kinder, Jugendliche und 
junge Erwachsene teil. 2.807 Teilnehmende der MoMo-
Basiserhebung im Alter zwischen zehn und 23 Jahren 
wurden erneut getestet. 
Um eine kontinuierliche Berichterstattung auf-
rechtzuerhalten, die Entwicklung der Motorik und des 
Aktivitätsverhaltens von der Kindheit bis ins Erwach-
senenalter verfolgen und Zusammenhänge mit der 
Gesundheit aufdecken zu können, wurde im Jahr 2013 
erfolgreich ein Antrag zur weiteren Förderung von 
MoMo gestellt. Von 2015 bis 2021 stellt das Bundesmi-
nisterium für Bildung und Forschung (BMBF) 3,3 Mil-
lionen Euro zur Verfügung, um zwei weitere für 
Deutschland repräsentative Erhebungswellen realisie-
ren zu können. Der Motorik-Modul-Längsschnitt wird 
nun als Verbundprojekt des KIT (A. Woll) und der PH 
Karlsruhe (A. Worth) in Zusammenarbeit mit dem RKI 
weitergeführt. In diesen neuen Erhebungswellen kom-
men neben der bisher eingesetzten MoMo-Testbatterie 
zusätzlich zur objektiven Erfassung der aktuellen 
körperlich-sportlichen Aktivität Akzelerometer zum 
Einsatz.
Mit der differenzierten Erfassung von körperlich-
sportlicher Aktivität und der interdisziplinären Ver-
knüpfung von motorischen, medizinischen und subjek-
tiven Gesundheitsparametern reicht diese Studie über 
den existierenden Wissensstand hinaus. Erstmals wer-
den die längsschnittlichen Effekte von körperlich-sport-
licher Aktivität und motorischer Leistungsfähigkeit auf 
die physische und psychische Gesundheit von Kindern 
und Jugendlichen systematisch auf der Basis einer für 
Deutschland repräsentativen Studie erfasst und unter-
sucht. Die wissenschaftliche Relevanz der MoMo-Längs-
schnittstudie basiert im Wesentlichen auf der:
O kontinuierlichen Berichterstattung zur Entwick-
lung der motorischen Leistungsfähigkeit und 
zum körperlich-sportlichen Aktivitätsverhalten 
als Handlungsgrundlage, 
O Identifizierung des präventiven Beitrags von 
körperlich-sportlicher Aktivität und motori-
scher Leistungsfähigkeit auf ausgewählte Ge-
sundheitsparameter, 
O Identifizierung der Folgen von Bewegungsman-
gel für ausgewählte Gesundheitsparameter (z. B. 
Schmerzen, psychische Gesundheit, Lebensqua-
lität, allgemeiner Gesundheitszustand),
O Erstellung von bundesweit repräsentativen 
Normwerten zur motorischen Leistungsfähig-
keit, 
O Erstellung von Richtlinien zum Umfang an 
körperlich-sportlicher Aktivität, der notwendig 
ist, um gesundheitsprotektiv wirksam zu sein.
             
Weiterführende Informationen zum Motorik-Modul: 
www.motorik­modul.de
Weiterführende Informationen zur KiGGS-Studie: 
www.kiggs­studie.de
             
Kontakt 





mit dem „Plingpolyplü 
Fantastiko“ 
  Wer im Sommersemester 2016 die Werkstätten der 
PH betrat, dem fielen sonderbare Objekte auf: Riesen-
flöten und Trommeln aus Metall, ein Sonnenschirm, 
eine mit einem Pedal betriebene Murmelbahn, rätsel-
hafte elektronische Apparate mit Kabeln, Antennen 
und Sensoren und nicht zuletzt eine große Holzkiste 
mit allerlei Klappen, Schubladen und durchsichtigen 
Plexiglas-Scheiben. All diese Materialien gehören zu 
dem experimentellen Klangobjekt „Plingpolyplü Fan-
tastiko“, das in den vergangenen Monaten von Studie-
renden gebaut wurde. Zusammengeklappt ist das Pling-
polyplü nichts weiter als eine große Holzkiste. Doch 
mit jedem Handgriff entfaltet sich das Objekt weiter, 
wuchert in den Raum hinein und gibt mehr von seinem 
Innenleben preis. Es bietet nicht nur ein umfangreiches 
akustisches und elektronisches Instrumentarium, son-
dern fungiert aufgrund seiner skulpturalen Qualität 
auch als flexibles Bühnenbild für Konzert- und Work-
shopformate, die sich an Kinder im Vor- und Grund-
schulalter richten. Dank der Vielfalt der klanglichen 
Möglichkeiten und seiner rätselhaften Erscheinung 
lädt das Plingpolyplü Kinder zum spielerischen Erkun-
den und Experimentieren mit Klängen ein. Neben ver-
gleichsweise klassisch anmutenden Instrumenten wie 
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Saiten-, Blas- und Schlaginstrumenten finden sich in 
der Kiste auch elektronische Instrumente, die ein in-
tuitives Musizieren ermöglichen. So wird ein analoger 
Synthesizer mittels großer Hebel, Knöpfe und Licht-
sensoren bedient, Theremine erlauben ein berührungs-
freies Musizieren durch kleine Handbewegungen und 
Kontaktmikrofone verwandeln Objekte des Raumes in 
Klangerzeuger.
Hervorgegangen ist das Plingpolyplü aus einer Ko-
operation des Büros für Konzertpädagogik e.V. mit der 
Pädagogischen Hochschule Karlsruhe. Das mit dem 
JUNGE OHREN PREIS 2015 ausgezeichnete Konzept 
stammt von Ortrud Kegel und Jun.-Prof. Dr. Johannes 
Voit, Konstruktion und Bau übernahmen Studierende 
im Rahmen eines interdisziplinären Seminars der In-
stitute für Musik und Technische Bildung. Ermöglicht 
wurde die Realisierung durch das Preisgeld und durch 
die großzügige Kooperationsbereitschaft von Prof. Dr. 
Christian Wiesmüller, der neben seinem Know-how 
auch die Werkstätten der Hochschule zur Verfügung 
stellte. Zudem brachten weitere Experten ihr Wissen 
ein: Ortrud Kegel (Köln) führte die Studierenden in das 
instrumentale Theater Mauricio Kagels ein, Stefan Ros-
zak (Berlin) leitete einen Workshop in experimentellem 
Instrumentenbau an und Prof.Hans W. Koch (Köln) 
vermittelte Grundlagen der elektronischen Klanger-
zeugung und verarbeitung.
Im Herbst ist es nun so weit: Das Plingpolyplü geht 
auf Tour! Den Auftakt macht eine Serie von fünf inter-
aktiven Kinderkonzerten in Grundschulen in Karlsru-
he und Umgebung. Eine Musikerin und ein Musiker 
spielen eine 45minütige Konzert-Performance, welche 
die Schüler/innen nicht nur verfolgen, sondern aktiv 
mitgestalten können: An jeweils zwei Workshop-Tagen 
erarbeiten Studierende unter fachkundiger Leitung im 
Vorfeld mit den Kindern kleine Kompositionen, die 
dann Teil der Aufführung werden. Entwickelt werden 
die didaktischen Konzepte in einem interdisziplinären 
Seminar für Studierende der Fächer Musik und Kunst. 
Finanziell unterstützt wird die Konzertreihe durch das 
Netzwerk Neue Musik Baden-Württemberg und die 
Stiftung Landesbank Baden-Württemberg. Anschlie-
ßend sind weitere Einsätze in Schulen, Museen und 
Konzerthäusern geplant.
             
Buchungsanfragen: 
musikvermittlung@ph­karlsruhe.de 
Informationen zum Projekt: 
http://konzertpaedagogik.de/projekt1/
             
Kontakt 
             
Jun.-Prof. Dr. Johannes Voit
voit@ph­karlsruhe.de 
machM!NT-Projekte
Kinder und Jugendliche für Naturwissenschaften und Technik begeistern
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Beate Laudenberg (2016):
Inter-, Trans- und Synkultu-
ralität deutschsprachiger 
Migrationsliteratur und ihre 
Didaktik. München: Iudicium 
Verlag.
  Kultur entsteht und ge-
deiht durch zwischenmensch-
liche Kontakte. Beschränken 
sich die Beziehungen auf Uni-
versalien sind sie transkulturell, tauschen sie sich da-
gegen über Gemeinsamkeiten und Unterschiede aus, 
sind sie interkulturell. Um solche Kontakte über sprach-
liche und nationalstaatliche Grenzen hinweg von in-
nerstaatlichen migrationsbedingten Berührungen zu 
unterscheiden, wird in dieser Monografie – in Analogie 
einerseits zur linguistischen Differenzierung von 
Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitspra-
che sowie andererseits zur medienwissenschaftlichen 
Differenzierung von Inter- und Symmedialität – der 
Begriff synkulturell eingeführt.
Dieses in der Auseinandersetzung mit den cultural 
turns entwickelte Konzept erweist sich als tauglich, um 
mit dem komplementären Begriff der Synkulturalität 
die literarästhetischen Vernetzungen und kreativen 
Kultursynthesen der deutschsprachigen Migrationsli-
teratur zu beschreiben und in ihrer enormen Bandbrei-
te zu erfassen. Daher werden neben Werken von ein-
zelnen, sehr unterschiedlich tätigen Autorinnen und 
Autoren auch verschiedene Genres, insbesondere der 
Prosa und Lyrik, analysiert – unter besonderer Berück-
sichtigung von Kinder- und Jugendliteratur. Die auch 
unabhängig voneinander rezipierbaren Kapitel sind 
nicht nur konzeptionell, sondern auch durch die Be-
achtung von Peritextualität verbunden, wodurch außer 
einem Einblick in die Vermarktung und den Literatur-
betrieb auch ein Überblick zu den Veränderungen des 
gesellschaftspolitischen Immigrationsdiskurses gege-
ben wird. 
Von besonderem Interesse für Bildungsprozesse im 
Allgemeinen und für die Literaturvermittlung im Be-
sonderen sind darüber hinaus die dargestellten Defizi-
te von fachwissenschaftlichen Lehrwerken, deutsch-
didaktischen Einführungen und Textsammlungen 
sowie von germanistischen und pädagogischen Lexika 
und Handbüchern, die die Notwendigkeit einer syn-
kulturellen Ergänzung des inter- und transkulturellen 
Paradigmas unterstreichen.
             
PD Dr. Beate Laudenberg ist am Institut für deutsche 
Sprache und Literatur der Pädagogischen Hochschule 
Karlsruhe tätig.
             
Hans-Joachim Lehnert, 
Karlheinz Köhler, Dorothee 
Benkowitz (Hg.) (2016):
Schulgärten – anlegen, 
nutzen, pflegen. Stuttgart: 
Ulmer. 
  Fast 20 Jahre nach dem 
Erscheinen des Schulgarten-
buchs von Helmut Birken-
beil, der bis 1999 Professor 
für Biologie und ihre Didaktik an der PH Karlsruhe war, 
haben Hans-Joachim Lehnert, Karlheinz Köhler und 
Dorothee Benkowitz ein neues Schulgartenbuch erar-
beitet, das an das Standardwerk anknüpft und vielfäl-
tige neue Entwicklungen und Ansätze in diesem Feld 
berücksichtigt.
Das Buch bietet Anregungen und Hilfestellungen 
zur Planung, Anlage und Pflege und Nutzung von 
Schulgärten, die Pädagoginnen und Pädagogen zur 
Verfügung stehen. 
In einem gärtnerischen Grundkurs wird Basiswis-
sen für das Gärtnern mit Schülerinnen und Schülern 
vermittelt. Dabei werden sowohl der Anbau von Nutz-
pflanzen als auch die Anlage von Biotopen behandelt. 
Naturerfahrungen, die im Schulgarten möglich sind, 
werden differenziert dargestellt, und fächerübergrei- 
fende Aspekte im Hinblick auf Bildung für nachhaltige 
Entwicklung werden angesprochen. In allen Kapiteln 
erhalten die Lesenden didaktische Hinweise und praxis-
orientierte Anregungen zur Umsetzung im Unterricht. 
Hier greifen Lehnert, Köhler und Benkowitz auf ihre 
eigene, über Jahrzehnte hinweg erworbene Erfahrung 
bei der Ausbildung von Studierenden im hochschulei-
genen Ökologischen Lerngarten zurück.
Der im August als EBook erscheinende Materialband 
„Schulgärten – ein Handbuch für die Praxis“ stellt den 
Lehrenden didaktische Kommentare zu den verschie-
denen Themenbereichen zur Verfügung. Ergänzend sind 
Unterrichtsmaterialien enthalten.
             
Dr. Dorothee Benkowitz und Dr. Karlheinz Köhler 
sind am Institut für Biologie und Schulgartenentwick­
lung an der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe 
tätig, dem auch Prof. Dr. Hans­Joachim Lehnert, heute 
im Ruhestand, angehörte.
             
Anne Eckhardt, Klaus Peter 
Rippe (2016): 
Risiko und Ungewissheit bei 
der Entsorgung hochradio-
aktiver Abfälle. Zürich: vdf 
Hochschulverlag AG.
  Auch nach gut fünfzig 
Jahren ziviler Nutzung der 
Kernenergie bleibt eine Frage 
weiter hin so gut wie unbeant-
wortet: Wie können hochradioaktive Abfälle verant-
wortungsvoll entsorgt werden? Um eine dauerhafte 
Sicherheit für Menschen und Umwelt zu garantieren, 
müssen die Abfälle nach heutigem Wissen über einen 
Zeitraum von einer Million Jahre oder länger von der 
Biosphäre abgeschlossen werden. Die Anlagen für eine 
dauerhafte Entsorgung sollen über Jahrhunderte, Jahr-
tausende und weit darüber hinaus funktionstüchtig 
bleiben. Vorrangig vor der Standortfrage werden derzeit 
verschiedene Entsorgungslösungen diskutiert. Zwi-
schenlager und geologische Tiefenlager können in un-
terschiedlicher Form realisiert werden, etwa mit oder 
ohne die Möglichkeit von Monitoring und Rückhol-
barkeit. 
Das von Anne Eckhardt und Klaus Peter Rippe ver-
fasste Buch konzentriert sich insbesondere auf den 
Umgang mit Ungewissheiten. Alle mit der Entsorgung 
befassten Personen und Institutionen müssen Entschei-
dungen fällen, obwohl ihnen das Wissen über zukünf-
tige gesellschaftliche und technische Entwicklungen 
fehlt. Die Risiken bei der Entsorgung hochradioaktiver 
Abfälle sind teils gut und teilweise weniger gut ein-
schätzbar. Einige Risiken sind schlicht unbekannt. 
Neben bekanntem Unwissen gibt es Felder, in denen 
nicht einmal bekannt ist, was nicht bekannt ist. 
Die Differenzierung zwischen „kalkulierbarem Ri-
siko“, „diffusem Risiko“ und „Unwissen“ erweist sich 
als unverzichtbar, um Entsorgungsoptionen zu bewer-
ten. Dies bezieht sich nicht nur auf technische Sicher-
heitsfunktionen, sondern vor allem auch auf mögliche 
Einflüsse auf Entsorgungsanlagen durch Mensch oder 
Gesellschaft. Ein differenzierter Umgang mit Risiken 
und Ungewissheiten ist für die Entscheidungsfindung 
und Gesetzgebung unverzichtbar, zudem würde er auch 
einen Brückenschlag zwischen „Betroffenen“ und „Han-
delnden“ erlauben, deren Ansichten zu Risiken bei der 
Entsorgung hochradioaktiver Abfälle sich heute oft 
kontrovers gegenüberstehen.
             
Prof. Dr. Rippe ist am Institut für Philosophie tätig und 
derzeit Rektor der Hochschule.
             
Thomas Heyl, Lutz Schäfer 
(2016):
Frühe ästhetische Bildung – 
mit Kindern künstlerische 
Wege entdecken. Berlin, 
Heidelberg: Springer-Verlag.
  Dieses Lehrbuch bietet 
einen grundlegenden und 
umfassenden Einblick in die 
ästhetische Bildung im Kin-
dergarten- und Grundschulalter und führt erstmals 
alle relevanten Theorie- und Praxisaspekte zusammen. 
Damit liegt nun ein umfassendes Werk zur frühen äs-
thetischen Bildung vor, das sich an alle richtet, die Kin-
dern eine kreativitätsorientierte ästhetische Bildung 
ermöglichen möchten: Studierende, Erzieherinnen und 
Erzieher, Grundschullehrerinnen und -lehrer sowie 
diejenigen, die überzeugt sind, dass ästhetische Bildung 
mehr ist, als Schablonen zu schneiden und auszumalen.
Die Autoren stellen die theoretischen Grundlagen 
ästhetischer Bildung fundiert und dabei leicht verständ-
lich dar und zeigen auch, wie sich die kindliche Ent-
wicklung im ästhetischen Bereich aus der allgemeinen 
Entwicklungspsychologie ableiten lässt. Die anschau-
lichen Hinweise und Anregungen für die bildnerische 
Praxis machen das Buch zu einem unverzichtbaren 
Werk für alle, die mit Kindern künstlerisch-kreativ 
arbeiten. 
Das Werk ist Ergebnis der langjährigen Praxis der 
Autoren als aktive Kunstpädagogen und Hochschul-
lehrer, die seit vielen Jahren in den Bereichen frühe 
Bildung und Primarstufe tätig sind. Das Prinzip der 
engen Verzahnung fundierter Theorie, aktueller For-
schung und intensiver Praxis spiegelt sich auch im Buch. 
Viele der hier vorgelegten Beispiele entstanden in den 
hochschuleigenen „Kunstwerkstätten“ mit Kindergrup-
pen im Kindergarten- und Grundschulalter.
             
Prof. Dr. Lutz Schäfer ist Professor für Kunst und ihre 
Didaktik an der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe.
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Sachfachunterricht in der 
Fremdsprache Deutsch 
oder Französisch – Metho-
denhandbuch zur Lehrer-
aus- und fortbildung. 
Baltmannsweiler: Schnei-
der Hohengehren.
  Reiner Fremdsprachenunterricht reicht nicht aus. 
Daher hat sich das Unterrichten eines Schulfachs in 
einer Fremdsprache in den letzten fünfzehn Jahren zu 
einem neuen Paradigma entwickelt. In der gleichen Zeit 
ist der sehr flexible Ansatz des sog. bilingualen oder 
besser des zielsprachigen Sachfachunterrichts (CLIL/
EMILE) in Europa erfolgreich umgesetzt und vielfach 
auch von den Sachfachdidaktiken angenommen wor-
den. Wissenschaftliche Untersuchungen haben gezeigt, 
dass die Verbindung von Sprache und Sachfachinhalten 
für das Lernen bereichernd und motivierend ist. Der 
zielsprachige Sachfachunterricht wurde zunächst 
hauptsächlich in der Sekundarstufe umgesetzt. Jetzt 
ist es an der Zeit, auch in der Primarstufe vermehrt Pi-
lotprojekte sowie Schulzweige mit Sachfachunterricht 
in der Zielsprache einzurichten. Dieses Buch bezieht 
sich daher auf beide Schulstufen. Die vorliegende Ver-
öffentlichung dient als Grundlage für den zielsprachi-
gen Sachfachunterricht der Sprachen Deutsch und 
Französisch. Als Nachschlagewerk richtet sie sich an 
Lehrpersonen, die entweder bereits ein Sachfach ziel-
sprachig unterrichten oder dies für die Zukunft planen. 
Das Buch soll helfen, deren zielsprachige Unterrichts-
praxis im Schulalltag zu überdenken und/oder weiter-
zuentwickeln. Dieses Methodenhandbuch eignet sich 
aber auch für die grundständige Ausbildung sowie die 
Begleitung künftiger Lehrpersonen für Schüler/innen 
aller Altersstufen. Die Autor/innen bearbeiten Themen 
wie das notwendige Sprachniveau für einen erfolg-
reichen zielsprachigen Sachfachunterricht, Schüler-
Lehrer-Interaktion, doppelte didaktische Umsetzung, 
Fehlerdidaktik, Begriffsbildung, Lesestrategien, Eva-
luation … Diese Themen werden in 14 einheitlich aufge-
bauten Kapiteln vorgestellt, die nicht chronologisch 
gelesen werden müssen. Ausgehend vom aktuellen 
Forschungsstand werden an Beispielen aus dem Unter-
richt mögliche didaktische Wege vorgeschlagen, die in 
der Praxis umgesetzt werden können.
             
Prof. Dr. Gérald Schlemminger ist am Institut für 
Mehrsprachigkeit, Bereich Französisch, an der Päda­
gogischen Hochschule Karlsruhe tätig.
             
Pädagogische Hochschule 
/ Institut für Kunst,  
Martin Pfeiffer (2016) :
kunstblicke#2. Katalog-
broschüre zur Ausstellung 
mit Studienarbeiten des 
Instituts für Kunst in der 
Kundenhalle der Sparkas-
se Karlsruhe Ettlingen vom 
14. Juni bis 8. Juli 2016. 
Karlsruhe.
  Mit über 100 Gästen wurde am 14. Juni 2016 in der 
Kundenhalle der Sparkasse Karlsruhe Ettlingen am 
Europaplatz die Ausstellung kunstblicke#2 feierlich 
eröffnet. Zahlreiche Interessierte folgten im Ausstel-
lungzeitraum bis 8. Juli 2016. Diese zweite erfolgreiche 
Zusammenarbeit des Instituts für Kunst der Pädagogi-
schen Hochschule Karlsruhe und der Sparkasse Karls-
ruhe Ettlingen ist nun in einer im Sommer 2016 erschie-
nenen Katalogbroschüre dokumentiert.
Diese enthält Bilder der über 60 Arbeiten von Stu-
dierenden und Lehrenden sowie einige künstlerische 
Studienportfolios, die die Vielfalt individueller künst-
lerischer Projektarbeit aufzeigen. Das Spektrum reicht 
von Zeichnungen und Grafiken in unterschiedlichen 
Drucktechniken über Malereien bis zu plastischen Ar-
beiten. Auch die in einer separaten Koje gezeigten Plä-
ne und Modelle, die im Rahmen eines Seminars über 
zeitgemäße Schulhausarchitektur entstanden waren, 
sind im Katalog enthalten. 
Die Ausstellung kunstblicke#2 bzw. ihre Dokumen-
tation ermöglicht damit zwar keinen vollständigen, 
aber einen durchaus repräsentativen Einblick in einen 
Studienbereich, in dem Lehrende und Studierende ge-
meinsam im Dialog tragfähige Frage- und Problemstel-
lungen künstlerischer Arbeit aufspüren und nach For-
men einer angemessenen Transformation in ein Werk 
suchen, das die individuelle Handschrift der Autorinnen 
und Autorinnen trägt. Zugleich wird etwas zum Aus-
druck gebracht, was allgemeineres Interesse beanspru-
chen kann. Alle Exponate dokumentierten daher auf 
ganz verschiedene Weise einerseits die Verankerung in 
einem individuellen, gelegentlich biografisch hinter-
legten Motiv, andererseits den Versuch, Kontextualität 
herzustellen im Feld der Kunst und alltäglicher Lebens-
praxis mit ihren differenten ästhetischen Reizen und 
Herausforderungen. 
Die Ausstellung mit großem Engagement vorberei-
tet und realisiert haben die studentischen Mitglieder 
des Teams kunstblicke#2 Frauke Cohuk, Sarah Fimpel, 
Lisa Knöpfle, Jan Kroutil, Jennifer Ludwig, Marilena 
Müller und Anke Novitschitsch. Sie haben alle Aufgaben 
solidarisch und mit sicherem Blick für das Notwendige 
und Richtige gemeistert.
Neben den Bildern der Werke gibt die Publikation au-
ßerdem Einblicke in das Entstehen der Ausstellung und 
ihre feierliche Eröffnung. Während die Grußworte von 
Michael Huber, Direktor der Sparkasse, Prof. Dr. Götz 
Schwab, damals Prorektor der PH, Prof. Dr. Joachim 
Kettel, Leiter des Instituts für Kunst, und die einfüh-
rende Rede von Martin Pfeiffer in gedruckter Form in 
den Katalog aufgenommen werden konnten, ist die 
Combo der Pädagogischen Hochschule, die mit viel 
Energie und ansteckendem Groove für Auflockerung 
und gute Stimmung sorgte, leider nur in Bild aber nicht 
in Ton enthalten. (mp)
Die Broschüre kann per Mail bestellt werden bei 
knoepflelisa@ph-karlsruhe.de 
             
Martin Pfeiffer ist am Institut für Kunst an der Pädago­
gischen Hochschule Karlsruhe tätig.
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Ankündigungen
Poetik-Dozentur für Kinder- und Jugendliteratur 
– kinderleicht und lesejung
  Zum dritten Mal wird ein Kinder- und Jugendbuch-
autor an der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe zwei 
öffentliche Vorlesungen zur Poetik der Kinder- und 
Jugendliteratur (KJL) halten und nicht nur seine Sicht 
aufs Schreiben für diese Adressatengruppe darlegen, 
sondern auch Einblick in seine Dichterwerkstatt geben. 
Darüber hinaus findet noch eine Werkstatt zum litera-
rischen Schreiben für Lehramtsstudierende statt. Unter 
der Federführung von Professorin Dr. Heidi Rösch ver-
gibt das Institut für deutsche Sprache und Literatur 
diese bundesweit einzigartige Dozentur seit dem Win-
tersemester 2014/15 in Kooperation mit dem Hausacher 
LeseLenz. Der Initiator dieses Literaturfestivals, der 
preisgekrönte Lyriker José F. A. Oliver, wählt mit einer 
Jury alljährlich eine Autorin bzw. einen Autor aus, der 
im Rahmen des Hausacher Stadtschreiber-Stipendiums 
im Bereich Kinder- und Jugendbuch auch an die Päda-
gogische Hochschule berufen wird. 
Nach Thorsten Nesch (D/CDN) und Franco Supino 
(CH) hat in diesem Wintersemester Nils Mohl (D) die 
KJL-Dozentur inne. Während Nesch im Semester 
2014/15 aus einer Jugendperspektive insbesondere über 
Authentizität im Sprachduktus, im Plot und in der Fi-
gurengestaltung sprach, stellte Supino im vergangenen 
Wintersemester unter anderem sein Prinzip „Lesen ist 
Schreiben ist Lesen“ mit Blick auf die Migrationsge-
sellschaft vor. Entsprechende Berichte und Videoaus-
schnitte sind auf der PH-Homepage des Instituts ab-
rufbar, wo selbstverständlich auch die Ankündigung 
der Vorlesung Mohls steht, zu der am 16.11.2016 und 
am 18.01.2017 von 14 bis 16 Uhr alle Interessierten herz-
lich willkommen sind.





Weiterbildung Deutsch als Fremdsprache / Deutsch 
als Zweitsprache
  Die PH Karlsruhe bietet seit dem Sommersemester 
2016 einen berufsbegleitenden Zertifikatskurs in 
„Deutsch als Fremdsprache / Deutsch als Zweitsprache“ 
für Hochschulabsolventinnen und -absolventen aller 
Fachrichtungen an. Der auf Initiative des Ministeriums 
für Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Würt-
temberg eingerichtete Zertifikatskurs hat einen Umfang 
von 18 Semesterwochenstunden (252 Unterrichtsein-
heiten und 28 ECTS-Punkte) und findet in Kompakt-
veranstaltungen hauptsächlich am Wochenende statt. 
Damit reagiert die Hochschule auf den gestiegenen 
Bedarf an qualifizierten Lehrkräften für Deutsch als 
Fremdsprache / Deutsch als Zweitsprache. 
Im Zertifikatskurs der PH Karlsruhe erwerben die 
Teilnehmenden grundlegende Kenntnisse im Bereich 
Fremdsprache lehren und lernen sowie in der Didaktik 
und Methodik von Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che und werden dadurch befähigt, Unterrichtseinhei-
ten im Fremdsprachenunterricht selbstständig zu pla-
nen und durchzuführen. Zudem enthält der 
Zertifikatskurs theoretische Anteile der Integrations- 
und Mehrsprachigkeitsdidaktik und geht auf zielgrup-
penspezifische Aspekte der Integrationskurse wie Al-
phabetisierung und Jugendintegration ein. Auch eine 
Möglichkeit zur praktischen Umsetzung der erworbe-
nen Kompetenzen sowie zu einer Reflexion des umge-
setzten Unterrichts ist im Zertifikatskurs enthalten.
Nach erfolgreicher Teilnahme erhalten die Absol-
ventinnen und Absolventen das Hochschulzertifikat 
„Deutsch als Fremdsprache / Deutsch als Zweitsprache“, 
welches ihnen beim Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge (BAMF) eine Zulassung als Lehrkraft für 
Integrationskurse garantiert. In diesem Zusammenhang 
kann bei vorherigem Antrag zur Zulassung als Lehrkraft 
beim BAMF auch eine Kostenrückerstattung des Teil-
nahmebeitrages erfolgen, wenn die Zulassung eine 
Zusatzqualifizierung erfordert und nach erfolgreichem 
Absolvieren des Zertifikates eine bestimmte Stunden-
zahl von Unterrichtsstunden in Integrationskursen von 
der Lehrkraft geleistet werden.
Auch andere Sprachkursanbieter wie das Goethe-
Institut erkennen den Zertifikatskurs als methodisch-
didaktische Qualifizierung an.
Im Sommersemester 2016 und Wintersemester 
2016/2017 ist der Zertifikatskurs mit ca. 30 Teilnehmen-
den sehr gefragt, sodass eine Weiterführung der Qua-
lifizierung im Jahr 2017 bereits in Planung ist.
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Nachgefragt bei 
Susanne Baer   
                        
Prof. Dr. Susanne Baer ist seit 2011 Richterin des Bundesverfassungsgerichts.
Zuvor war sie seit 2002 Universitätsprofessorin an der Humboldt­Universität zu 
Berlin, wo sie auch ab 2009 als Direktorin das Institut für Interdisziplinäre Rechts­
forschung – Law and Society Institut LSI leitete. In diese Zeit fallen auch Lehr­  
und Forschungsaufenthalte in den USA und im europäischen Ausland. Nach einem 
Studium der Rechtswissenschaft und Politikwissenschaft an der Freien Universität 
Berlin und der University of Michigan Law School promovierte sie an der Johann 
Wolfgang Goethe­Universität Frankfurt/Main und habilitierte sich im Jahr 2000 an 
der Humboldt­Universität. Prof. Baer beschäftigt sich in ihrer Forschung unter 
anderem mit den Themen Grundrechte und vergleichendes Verfassungsrecht, 
Genderstudien, Antidiskriminierungsrecht und Gleichstellungsrecht.
                        
Wir freuen uns sehr, dass Sie sich zum Gespräch bereit 
erklärt haben. Dürfen wir fragen, was dafür ausschlag-
gebend war?
Susanne Baer: Interesse an der Arbeit des Gerichts 
ist immer etwas Erfreuliches. Wir Verfassungsrich-
terinnen und Verfassungsrichter haben auch den 
Eindruck, dass ein Verfassungsgericht sich in einer 
komplizierter werdenden Welt erklären muss. Und 
bei meiner berufsbiographischen Affinität zur 
Hochschule und der Zuständigkeit als Berichter-
statterin für das Wissenschaftsrecht, aber auch mit 
meinem großen Faible für Bildung – und zwar für 
gute und nachhaltige und auch menschenrechts-
orientierte Bildung! – kann ich bei Ihnen wohl erst 
recht nicht „nein“ sagen.
Am 3. Oktober 2016, dem Tag der Deutschen Einheit, 
wurde in einem Bergwerksstollen im Schwarzwald 
eine Mikrofilmaufnahme der Urschrift des Grundge-
setzes „für die Ewigkeit“ eingelagert. 400 Meter unter 
der Erdoberfläche ruht es dort vor Umwelteinflüssen 
und Katastrophen geschützt. Noch in 500 Jahren wird 
man es ohne besondere technische Hilfsmittel lesen 
können. Beruhigt Sie das? Ist das Grundgesetz ein be-
sonders schützenswertes Kulturgut, das man ganz tief 
vergraben muss?
Schützenswert: ja; vergraben: lieber nicht. Es ist 
eine sehr schöne symbolische Handlung, eine Ur-
schrift des Grundgesetzes auf diese Weise für nach-
folgende Generationen zu bewahren. Das Grund-
gesetz selbst gehört allerdings in die Mitte der 
Gesellschaft. Also bitte nicht vergraben, denn Ver-
fassung will gelebt sein. Sie darf im Stollen im 
Schwarzwald nicht in Vergessenheit geraten.
Schützenswert ist das Grundgesetz allerdings, 
weil es als eine der ausgereiftesten Verfassungen 
der Nachkriegszeit gilt und weltweit ein Vorbild 
geworden ist. Es ist geprägt vom „Nach-1945-Kon-
sens“, atmet also den Geist des „nie wieder“ - gegen 
Nationalsozialismus und Totalitarismus. Und das 
Grundgesetz ist auch schützenswert, weil Verfas-
sung nie selbstverständlich ist. Die Verfassungsidee 
ist anspruchsvoll. Gelebte Verfassungsstaatlichkeit 
ist allerdings immer auch ein bisschen gefährdet. 
Aktuell sehen wir auch weltweit: Der Zustand vie-
ler Verfassungsstaaten ist nicht der allerbeste. 
Das Grundgesetz war ursprünglich ein Provisorium. 
Und nach der deutschen Wiedervereinigung hat man 
darauf verzichtet, eine explizite Verfassung zu formu-
lieren. Sind für Sie Grundgesetz und Verfassung syno-
nym? 
Ja, das sind sie. Es gibt das Grundgesetz für den Bund 
und die vielen Landesverfassungen – und sie sind 
unsere Verfassung. Als föderaler Staat haben wir 
damit einen Fundus auch für Werte, nach denen Sie 
ja fragen, die Deutschland mitprägen. Zudem hat 
das Grundgesetz nach 1989 sicherlich nochmals 
einen Schritt gemacht, eine gesamtdeutsche Ver-
fassung zu sein. Wir sprechen in unseren Entschei-
dungen auch ganz selbstverständlich vom „Verfas-
sungsrecht“, sagen „die Verfassung gibt vor“ und 
entscheiden: „Das ist verfassungsgemäß“ oder, 
seltener, „verfassungswidrig“. Die funktionale Sy-
nonymität ist also vollständig gegeben. 
Frau Prof. Dr. Baer, Sie befassen sich intensiv auch mit 
den Fragen des Gleichstellungsrechts und sind im Ers-
ten Senat für Arbeits- und Sozialrecht zuständig. Bereits 
in Ihrer Dissertation haben Sie sich mit diesem Thema 
auseinandergesetzt. Was wurde in den letzten Jahren 
erreicht, um den Grundwert der Gleichberechtigung 
von Mann und Frau (Artikel 3 Absatz 2 GG) in Verfas-
sungswirklichkeit umzusetzen und wo besteht noch 
dringender politischer oder auch verfassungsrechtli-
cher Handlungsbedarf?
Der Gleichberechtigungsgrundsatz in Artikel 3 
Absatz 2 GG hat eine ganz besondere Geschichte. 
Dieser eine kleine Satz „Frauen und Männer sind 
gleichberechtigt“ ist ein damals von einer zivilge-
sellschaftlichen Bewegung erkämpftes Grundrecht. 
Dem hartnäckigen Einsatz von Elisabeth Selbert, 
eines der wenigen weiblichen Mitglieder des Parla-
mentarischen Rats, und damals unzähligen Pro-
testschreiben ist die Formulierung letztlich zu ver-
danken. Die Mehrheit im Parlamentarischen Rat 
fand das zunächst überhaupt nicht lustig ... Dann 
stand der Satz zwar von Anfang an in der Verfassung, 
doch galt ausdrücklich eine Übergangsfrist – die 
junge Bundesrepublik fühlte sich leider überfordert, 
den Gleichberechtigungsgrundsatz insbesondere 
auch im Familienrecht umzusetzen. Später dann 
– nach der Wiedervereinigung und nach der weite-
ren Verfassungsbewegung vieler engagierter Bür-
gerinnen in Ost und West für „Frauenrechte ins 
Grundgesetz“– wurde 1994 ein Satz angefügt: „Der 
Staat fördert die tatsächliche Durchsetzung der 
Gleichberechtigung von Frauen und Männern und 
wirkt auf die Beseitigung bestehender Nachteile 
hin“. Im Kern wird so nochmals zum Ausdruck ge-
bracht, dass der Gleichbehandlungsgrundsatz wirk-
lich ernst gemeint ist. Er ist nicht nur Programm, 
sondern Grundrecht. 
Das Grundrecht auf Gleichberechtigung im Ge-
schlechterverhältnis ist dann auch von meinen Vor-
vätern und -müttern am Verfassungsgericht in sehr 
beeindruckender Art und Weise um- und durchge-
setzt worden. Hier im Haus sind Entscheidungen 
gefallen, die gesellschaftspolitisch ganz weit vorne 
waren und insbesondere einer in Gleichstellungs-
fragen konservativen Politik wirklich viel abverlangt 
haben. Hier hat sich Erna Scheffler, die erste Rich-
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terin des Bundesverfassungsgerichts, für die Um-
setzung von Artikel 3 Absatz 2 GG im konkreten Fall 
sehr eingesetzt. Das Gericht hat von Anfang an klar-
gestellt, dass Gleichbehandlung ein echtes Grund-
recht ist, das auch durchgesetzt werden kann. Es 
hat auch geklärt, dass es sich nicht nur gegen offen-
sichtliche Diskriminierung richtet, sondern auch 
gegen versteckte Diskriminierung, also angeblich 
schützende Regeln, die aber eigentlich Nachteile 
bringen, und angeblich neutrale Regeln, die aber 
gerade für Frauen zu Benachteiligungen führen. Es 
gibt da viele Beispiele. So wurde entschieden, dass 
ein Nachtarbeitsverbot nicht etwa Frauen besonders 
schützt, sondern sie durchaus nachts arbeiten lässt, 
wenn es um Krankenpflege oder Gastronomie geht, 
aber die gut bezahlten Positionen und Sonderar-
beitszuschläge für Männer reserviert. Ein solches 
Gesetz muss stattdessen dem Schutz aller dienen, 
also Männer und Frauen vor Ausbeutung und ge-
sundheitlichen Schäden bewahren. Neben „Karls-
ruhe“ hat übrigens auch der Gerichtshof der Euro-
päischen Union in Luxemburg die Gleichberechtigung 
gerade im Arbeitsrecht vorangetrieben. 
Besonders wichtig ist hier, dass die Gerichte 
immer wieder betont haben, dass auch verklausu-
lierte Diskriminierung als Benachteiligung nicht 
akzeptiert werden kann. Und das gilt für die Dis-
kriminierung von Frauen ebenso wie für Nachteile 
aufgrund der Herkunft oder auch des Alters. Wenn 
also Regelungen, die auf den ersten Blick ziemlich 
neutral aussehen, tatsächlich benachteiligend wir-
ken, fällt das unter ein solches Grundrecht. Das 
bekannteste Beispiel dafür ist die Teilzeitbeschäf-
tigung: Wenn eine Regelung dazu führt, dass Teil-
zeitbeschäftigte benachteiligt sind, sind das de 
facto vor allem Frauen - und dann liegt darin eben 
auch eine Geschlechterdiskriminierung, die das 
Grundgesetz nicht akzeptiert. 
Das Bundesverfassungsgericht war hier oft fort-
schrittlicher als die Rechtswissenschaft oder die 
einfachen Gerichte. Es war und ist auch oft fort-
schrittlicher als die politischen Mehrheiten, die 
Gesetze verabschieden. Das ist die Funktion eines 
solchen Gerichts: Es muss der Mehrheit in den Arm 
fallen, wenn Minderheiten leiden. Aktuell liegen 
uns in diesem Bereich nicht viele Fragen vor. Das 
spricht für einen guten Zustand der Bundesrepublik. 
Aber selbstverständlich kann sich das ändern. Wenn 
das Gericht zulässig angerufen wird – mit der Ver-
fassungsbeschwerde oder von Parteien oder einer 
Regierung – dann muss es auch aktuell prüfen, ob 
etwas tatsächlich zu rechtfertigen oder eben als 
Benachteiligung zu verhindern ist. Wir bestätigen 
da den Gesetzgeber meist – auch das ist ein Zeichen 
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dafür, dass der Verfassungsstaat in Deutschland gut 
funktioniert. Und es sind immer anspruchsvolle 
Fragen. Beispielsweise könnte eine gesetzliche Re-
gelung zur Lohngleichheit auch vor das Verfas-
sungsgericht getragen werden. Dann würden wir 
uns mit dem Grundgesetz in der Hand auch fragen, 
ob die Regelung der Gleichberechtigung von Frauen 
und Männern zuträglich ist – das wäre eines unse-
rer Kriterien.
Welche weiteren Kriterien gäbe es?
Wir würden alle Seiten berücksichtigen. Also müs-
sen wir auch fragen, ob das Gesetz andere Rechte 
verletzt, wie die von Unternehmen und Arbeitge-
bern. Da ist jeweils genau zu prüfen, ob der Gesetz-
geber alles berücksichtigt hat, was die Verfassung 
fordert. Ist das der Fall, hat er Entscheidungsspiel-
räume, und da mischen wir uns nicht ein. Das Schö-
ne am Verfassungsrecht ist ja, dass wirklich alle 
Interessen gleichermaßen berücksichtigt und ab-
gewogen werden müssen, und dann dem Gesetzge-
ber sein politischer Spielraum offen steht. Das 
Grundgesetz sorgt für die Minimalia – über alles 
andere debattieren wir in der Demokratie! Und im 
Grundgesetz steht Gleichberechtigung nicht zufäl-
lig in Artikel 3, also recht weit vorne. Insofern ist 
da eine Weiche gegen jede Form der Diskriminie-
rung gestellt.
Die Grundrechte und die Struktur des Staates sind mit 
den Grundgesetzartikeln 1 und 20 nach Artikel 79 Ab-
satz 3 GG „sakrosankt“, dürfen also auch mit großen 
Mehrheiten nicht verändert werden. Ist diese Werte-
ordnung durch aktuelle gesellschaftliche Entwicklun-
gen wie die Flüchtlingskrise und Bewegungen wie 
Pegida bedroht oder in Frage gestellt? 
Die Grundrechte sind ein ganz wichtiger Teil der 
politischen Kultur und der Rechtskultur in diesem 
Land. Das Grundgesetz ist damit Teil der deutschen 
Werteordnung geworden. Man könnte es als Fun-
dament unseres zivilgesellschaftlichen Handelns 
begreifen. Das dürfen wir jedoch nicht mit dem 
verwechseln, was Grundrechte sind, und was Ver-
fassungsrecht – im Unterschied zur Verfassungs-
kultur – bedeutet. Denn Verfassungsrecht kann mit 
einer Werteordnung einhergehen, ist aber keine 
Werteordnung, sondern eben eine Rechtsordnung. 
Der Unterschied zwischen Werten und Rechten ist 
immens wichtig. Die Rechtsordnung lässt nämlich 
ganz entschieden Raum für verschiedene Wertehal-
tungen. Zu unserer Gesellschaft gehört gerade, dass 
wir uns auf etwas Gemeinsames verpflichten, aber 
niemanden bestrafen oder ausgrenzen, nur weil er 
oder sie anders denkt oder eine andere Haltung hat. 
Die Grenze der Toleranz ist erst dann erreicht, wenn 
die Freiheit anderer verletzt wird. Das hat schon der 
große Philosoph der Aufklärung Immanuel Kant 
formuliert – oder wenn Sie es moderner haben wol-
len, denken so auch heutige wichtige Philosophen 
wie Jürgen Habermas. Das Grundgesetz setzt also 
die Leitplanken, die einer freien Gesellschaft den 
Raum für eine pluralistische, kontroverse und des-
halb auch streitende Entwicklung geben. 
Der Unterschied zwischen Werten und Rechten 
zeigt sich besonders deutlich bei der Religion und 
Weltanschauung: Die Glaubensfreiheit ist ein 
Grundrecht, sogar ein Menschenrecht, und es ist 
ein Wert, den wir hier zu schützen bereit sind. Aber 
der Staat verhält sich zwingend neutral im Hinblick 
darauf, welche Werte die Bürgerinnen und Bürger 
da genau im Kopf haben. Das Grundgesetz erlaubt 
es nur, allein dort die Grenze zu setzen, wo Wert-
haltungen zu Handlungen werden, die anderen 
schaden. Alles andere darf und muss sogar plura-
listisch sein. Gerade dafür steht das Grundgesetz. 
Ist die Rechtsordnung bedroht durch aktuelle Entwick-
lungen?
Es gibt viele Menschen, die derzeit davon ausgehen, 
dass der sehr hohe Zustrom von Flüchtlingen nach 
Deutschland unsere Werteordnung und damit auch 
unsere Rechts- und Verfassungsordnung bedroht. 
Die Angst und die Verunsicherung sind groß. Ich 
glaube, sie sind oft zu groß; da wird oft gefährlich 
übertrieben, manchmal sogar gehetzt. Tatsächlich 
gibt es da mehrere Entwicklungen: die steigende 
Zahl von Flüchtlingen, die zunehmend sichtbare 
Migration, die deutliche religiöse Diversifizierung 
in Ländern, in denen lange nur ein oder zwei große 
Religionen sichtbar waren, auch die allgemeine In-
dividualisierung mit der Abkehr von den Kirchen, 
von Vereinen, von Parteien, überhaupt von manchen 
tradierten „Werten“, aber auch die Europäisierung 
und Globalisierung, vom Internet über den Handel 
bis zu den Fernreisen. Und jetzt kulminiert das al-
les – und verunsichert viele. Dann stehen Werte-
ordnung und Wertehaltung und damit auch eine 
Rechtsordnung, die diesen Werten Raum gibt, un-
ter Druck. Wir müssen uns also klar machen, wel-
che Werte uns tatsächlich wichtig sind, auch in 
Zukunft. Das ist aber keine Bedrohung, sondern 
unsere Chance, Zukunft zu gestalten. 
Die Rechtsstaatlichkeit ist allerdings bedroht, 
wenn Leute meinen, das Recht selbst in die Hand 
nehmen zu müssen, beispielsweise mit einer Nach-
barschaftsbürgerwehr. Diese Entwicklungen sind 
problematisch. Der Terrorismus ist natürlich auch 
eine außerordentliche Bedrohung unserer Werte- 
und Rechtsordnung. Dazu kommt im Moment aber 
leider die Gefahr, dass die Flüchtlingskrise nicht 
nur als Herausforderung verstanden wird, sondern 
eine Menschenrechtskrise zu werden droht. Das 
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passiert, wenn die Dinge da kurzsichtig und pau-
schal vermischt werden. Wir dürfen ja nicht ver-
gessen, dass gerade wir in Deutschland nach 1945 
ganz deutlich gesagt haben: Hier findet jeder Auf-
nahme, der vor politischer Verfolgung flieht. Wir 
haben damals die Menschenwürde als Menschen-
recht und das Asylgrundrecht im Grundgesetz ver-
ankert, weil so viele aus Deutschland fliehen muss-
ten und keine Aufnahme gefunden haben. Auch 
aufgrund dieser Erfahrung sagen wir: Die Men-
schenwürde gilt für jeden, die Grundrechte schüt-
zen jede und jeden, unabhängig von Herkunft, von 
Aussehen, vom Glauben. Wenn wir das heute in 
Frage stellen und eine Flüchtlingskrise zu einer 
Menschenrechtskrise werden lassen, dann verraten 
wir unsere Werte. 
Manche sehen eine Verfassung auch manchmal als 
eine Zumutung. Das Grundgesetz verspricht uns nicht 
nur Freiheit und Gerechtigkeit, es verlangt uns auch 
einiges ab…
Die Verfassung ist kein Schön-Wetter-Recht. Das 
Grundgesetz ist vielmehr genau für solche Situa-
tionen da, in denen die Mehrheit sich ein bisschen 
unwohl fühlt, und in denen es viel bequemer wäre, 
nicht so genau hinzusehen. Denken Sie an die Ver-
sammlungsfreiheit und die Meinungsfreiheit. Da 
verlangt die Verfassung uns ab, Positionen anderer 
zu tolerieren, die wir persönlich vielleicht zutiefst 
ablehnen. Aber die Verfassung sagt eben – auch mir 
als Verfassungsrichterin: Was ich persönlich ableh-
ne, ist gleichwohl verfassungsrechtlich geschützt, 
solange es niemanden verletzt. Das ist eine Zumu-
tung des Verfassungsrechts, aber das ist auch genau 
der Moment, wo sich die Qualität dessen, worauf 
wir so stolz sind, beweisen muss. Wenn wir die Ver-
fassung nicht hochhalten, wo es eng wird, unge-
mütlich, auch anstrengend – dann verlieren wir 
unsere Glaubwürdigkeit in der Welt. 
Das Grundgesetz sichert Demokratie und Rechtsstaat 
mehrfach ab. Kann und muss der Rechtstaat deshalb 
manchmal mit anderen Werten in Konfrontation gehen, 
wie beispielsweise beim Parteiverbot oder dem Kruzi-
fixurteil? 
Zum einen ist das Grundgesetz eine wehrhafte Ver-
fassung. Aus den Lehren Weimars haben die Mütter 
und Väter des Grundgesetzes den Schluss gezogen, 
dass eine Gesellschaft nicht einfach alles hinneh-
men kann und sehenden Auges in die Diktatur oder 
Menschenrechtsverletzungen schlittern darf. Ein 
Element dieser Wehrhaftigkeit ist das Parteiver-
botsverfahren. Allerdings: ein solches Verbot ist 
immer ultima ratio; bevor dieses letzte Mittel be-
nutzt werden darf, braucht es die politische Ausei-
nandersetzung. Derzeit berät also der Zweite Senat 
des Bundesverfassungsgerichts darüber, ob die NPD 
eine Partei ist, die in einer nicht mehr tragbaren 
und demokratisch wirklich nicht mehr zu verkraf-
tenden Art und Weise die Fundamente unseres Zu-
sammenseins bedroht und deshalb durch das Ver-
fassungsgericht verboten werden müsste. 
Zum anderen ist das Grundgesetz geprägt von 
einer pluralistischen Offenheit: Die Diktatur des 
einen Denkens, des einen Glaubens, der einen Eth-
nie soll für alle Zeit ausgeschlossen sein, und auch 
eine Staatsreligion darf nicht sein. Diese Offenheit 
für Pluralität, für Vielfalt verhindert, dass jemand 
zu dominant wird und damit andere unterdrückt. 
Verfassungsrecht bedeutet also, auch den letzten 
einzelnen Bürger und die letzte einzelne Bürgerin 
davor zu schützen, dass er oder sie von einer Mehr-
heit überrollt wird. Deswegen kommt es manchmal 
auch verfassungsrechtlich zum Konflikt mit Leuten, 
die sehr wirkmächtig meinen, sie hätten die Wahr-
heit gepachtet, sie folgten dem richtigen Glauben, 
sie wüssten, wo es langgehen soll. Das hat in 
Deutschland Grenzen. 
Mit seinem Urteil zur Akkreditierung hat das Verfas-
sungsgericht im März 2016 Grenzen gesetzt bzw. ver-
langt. Konkret wurden die Regelungen über die Ak-
kreditierung von Studiengängen in NRW als mit dem 
Grundgesetz (Artikel 5 Absatz 3 Satz 1 GG in Verbindung 
mit Artikel 20 Absatz 3 GG, Wissenschaftsfreiheit) un-
vereinbar bewertet, da der Gesetzgeber wesentliche 
Entscheidungen zur Akkreditierung von Studiengän-
gen anderen Akteuren, den privaten Agenturen, über-
lässt. Können Sie uns die Problematik und das Urteil 
näher erläutern? 
Die Akkreditierungsentscheidung reagiert auf die 
Sorgen eines Verwaltungsgerichts, dass die Wissen-
schaftsfreiheit gefährdet ist. Dieses Gericht ist von 
einer privaten Hochschule angerufen worden, die 
sich gegen die Entscheidung eines Bildungsminis-
teriums wehrte, ihren Studiengang nicht mehr zu 
genehmigen. Und diese Entscheidung des Bildungs-
ministeriums beruhte zwar auf einem Gesetz, aber 
auch auf der Entscheidung von Agenturen, die wie-
derum nach eigenen Maßstäben Akkreditierungen 
aussprachen. 
Das war der konkrete Fall in Nordrhein- Westfalen.
Das ist tatsächlich ein Fall aus einem Bundesland. 
Aber in der Sache betrifft das alle. Die Akkreditie-
rung wie das Wissenschaftsmanagement überhaupt 
sind kompliziert geworden und werden bundesweit 
organisiert. Es gibt private und staatliche Hoch-
schulen, die dann staatlich anerkannt werden, und 
es gibt den Staat mit den Bildungs- und Wissen-
schaftsministerien, und es gibt die Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler selbst, die wiederum 
auch lehren, also Ausbildung ermöglichen für Stu-
dierende. Im ganzen System muss die Freiheit der 
Wissenschaft geschützt werden, aber es gibt auch 
Rechte auf Chancengleichheit in der Bildung. Der 
Gesetzgeber regelt dafür die Rahmenbedingungen. 
Er gibt den Hochschulen nicht nur sehr viel Geld 
und fördert damit die Wissenschaft, er regelt sie 
eben auch. Und er kann sich entscheiden, private 
Akteure wie die Akkreditierungsagenturen zu nut-
zen, aber auch für die muss er dann die wesentlichen 
Vorgaben machen. Das Verwaltungsgericht hatte 
den Eindruck: das reicht so nicht. Und es hat dann 
dem Bundesverfassungsgericht die Frage vorgelegt: 
Ist das mit dem Grundgesetz vereinbar? 
Was sind dann Ihre Maßstäbe?
Unser erster Maßstab ist: Hat der Gesetzgeber alles 
getan, um die Wissenschaftsfreiheit zu schützen? 
Daneben ist die Berufsfreiheit ein Maßstab, nämlich 
die chancengleiche Möglichkeit, eine Berufsausbil-
dung zu erlangen. Das haben wir schon in einer 
Entscheidung zu Studiengebühren in Bremen be-
tont: Die dürfen sein, aber nur, wenn sie gerecht 
ausgestaltet werden. Denn die Hochschulen sind 
zwar Forschungsinstitutionen, müssen aber auch 
den Berufszugang verwirklichen, in einem sehr 
anspruchsvollen, Humboldt’schen Sinne von for-
schendem Lernen. Insofern sind die freien, autono-
men Hochschulen verquickt mit dem Staat, der sie 
finanziert, und dem Gesetzgeber, der die Rahmen-
bedingungen regelt, aber auch Grenzen setzen kann. 
Das Grundgesetz sagt dazu wieder nur: berücksich-
tigt alle! und es sagt: entscheidet das demokratisch, 
also die wesentlichen Fragen im Parlament, durch 
Gesetze. Darum geht es bei der Akkreditierung für 
ein Verfassungsgericht.
Die Entscheidung zur Akkreditierung stellt dann 
klar, dass Wissenschaftsfreiheit in so einem Fall 
bedeutet, die Kriterien der Qualitätsentscheidung 
über das, was an den Hochschulen passiert, wesent-
lich von der Wissenschaft selbst festlegen zu lassen. 
Was an den Hochschulen passiert, darf also nicht 
nur dem Geld oder politischen Stimmungslagen 
folgen. Es darf natürlich auch eine Rolle spielen, 
welche Berufe wir in Zukunft brauchen. Aber was 
Qualität ist, muss und kann doch im Wesentlichen 
nur die Wissenschaft selbst definieren. 
Wie ist das konkret zu verstehen?
Wenn Qualitätssicherung in der Wissenschaft or-
ganisiert wird – wie bei der Akkreditierung für Stu-
diengänge – dann muss darüber ein Gremium ent-
scheiden, und da darf auch die Berufspraxis und 
auch die Gleichstellung und vieles mehr eine Rolle 
spielen. Aber die Mehrheit muss wissenschaftlicher 
Herkunft sein. Das ist entscheidend. Und der Ge-
setzgeber muss die Rahmenbedingungen regeln, und 
dabei auch auf die Grundrechte der Betroffenen ach-
ten, in dem Fall der Lehrenden und der Studierenden. 
Hier kommt die Gewaltenteilung ins Spiel: Wir 
als Verfassungsgericht definieren nur die äußeren 
Rahmenbedingungen für die gesetzliche Regelung; 
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wir stellen klar, was das Grundgesetz mit auf den 
Weg gibt. Der Rest ist politischer Spielraum. Denn 
sonst gäbe es keine Bildungs- und Wissenschafts-
politik mehr, sonst würde alles hier in Karlsruhe 
entschieden werden. Und das ist nicht im Sinne der 
Erfinder! Wir setzen lediglich die Leitplanken, und 
innerhalb dieser Leitplanken werden wissen-
schaftspolitische und bildungspolitische Vorstel-
lungen verhandelt. Eine Entscheidung des Verfas-
sungsgerichts spielt also – bildhaft gesprochen – den 
Ball zurück ins Feld der Gesetzgebung. 
Nun gibt es aber eine Frist, innerhalb derer das geregelt 
werden muss.
Hochschulrecht ist Länderrecht, und die Länder-
parlamente brauchen Zeit für ihre Arbeit. Die Bun-
desländer müssen auch beraten, wie sie die Akkre-
ditierung bundesweit ausgestalten wollen, wie 
beispielsweise ein Staatsvertrag aussehen könnte. 
Es muss also ausgehandelt werden, was ein sinn-
volles System ist, und dabei müssen die Verantwort-
lichen auf die Grundrechte achten: Das System muss 
die Wissenschaftsfreiheit wahren, die Studierge-
rechtigkeit und die Studienqualität sichern sowie 
die Aufsichtsrechte des Staates gewährleisten – also 
eine Mischung aus Vorgaben einerseits, aber nicht 
zu viel Einmischung in die Hochschulangelegen-
heiten andererseits.
Es ist also so, dass das Bundesverfassungsgericht im 
Rahmen einer Grundsatzentscheidung etwas klar stellt 
und die Umsetzung des Ganzen den anderen Akteuren 
oder Institutionen überlässt? 
Ja, das ist das Konzept der Gewaltenteilung und tat-
sächlich sogar vielfach verteilte Gewalt. Die Medien 
stellen zwar vieles, was wir tun, als „Klatsche für 
den Gesetzgeber“ dar. Was wir aber tun, ist in dubio 
Zurückhaltung, weil in einer Demokratie der parla-
mentarische Gesetzgeber immer das prae hat. Er trägt 
die Verantwortung für die wichtigen Entscheidungen 
– und unsere Aufgabe ist nicht, ein Problem zu lösen, 
sondern die Leitplanken zu bauen, das Spielfeld zu 
errichten. Und auf dem Spielfeld soll dann auch gern 
kontrovers, aber friedlich miteinander gerungen 
werden. Der Spielverlauf ist nicht Sache des Gerichts, 
solange die Regeln eingehalten werden.
Fehlten – um im Bild zu bleiben – bisher der Rahmen 
oder die Leitplanken für die Agenturen? 
Die Entscheidung hat nicht das System an sich in 
Frage gestellt. Qualitätssicherung – und auch plu-
ralistische Qualitätssicherung über Gremien – ist 
gut und wichtig. Ob die Akkreditierung einzelner 
Studiengänge sinnvoll ist oder besser eine System-
akkreditierung organisiert werden sollte, weil die 
Kosten sonst zu hoch sind, oder ob in den Gremien 
die richtigen Leute sitzen – das sind Entscheidungen, 
die der Gesetzgeber jetzt treffen muss. Dafür gibt es 
die Übergangsfrist. Sie war aber auch zwingend, 
weil hier viele Interessen betroffen sind. Vor allem 
dürfen die Studierenden nicht die Leidtragenden 
sein; sie gehen sonst mit nicht akkreditierten Stu-
dienabschlüssen in die Welt, was unzumutbar ist 
und niemand möchte. Deswegen gelten die Rege-
lungen bis zu einer Neuregelung und längstens bis 
zum 31.12.2017 fort. Wenn bis dahin nichts passiert 
ist, wird es allerdings schwierig. 
Nach Entscheidungen des Bundesverfassungsgerichts 
wird in den Medien oft von Gewinnern und Verlierern 
gesprochen. Aber das ist eigentlich eine falsche Sicht-
weise, weil es im Grunde genommen, sagen Sie, nur 
einen Gewinner geben kann, und dieser ist das Grund-
gesetz.
Dem würde ich sofort folgen. Am Ende gewinnt die 
Verfassung. Aber dass die Verfassung gewinnt, ist 
im Einzelnen natürlich für die, die im Verfahren 
verlieren, hart. Das Bild finde ich schön, das nehme 
ich mit: Die ein oder andere Auffassung verliert 
manchmal, aber insgesamt gewinnt eine Gesell-
schaft, wenn sie sich an diese Spielregeln hält. Bei 
der Akkreditierung von Studiengängen wird ja auch 
deutlich, dass es immer sehr viele Interessen zu be-
rücksichtigen gibt.
Diese Zusammenhänge versuchen wir über die 
Gerichtsentscheidungen hinaus klarzumachen, also 
auch in Interviews wie mit Ihnen. Wir bieten auch 
Führungen im Gericht für Schülerinnen und Schü-
ler und andere Besuchergruppen aus der allgemeinen 
Öffentlichkeit an, weil wir den Eindruck haben, dass 
hier Aufklärung gefragt ist. Aber wir sollten dabei 
nicht vergessen: In unserem demokratischen Ver-
fassungsstaat gibt es neben dem Verfassungsgericht 
noch weitere wichtige Akteure, die das Grundgesetz 
in die Tat umsetzen. Dazu gehören das Parlament, 
die Regierung, die Zivilgesellschaft. Wir sind ja nicht 
die einzigen „Hüter des Grundgesetzes“; auch dem 
Bundespräsidenten, dem Bundestag, dem Bundesrat 
und der Bundesregierung fällt diese Aufgabe zu. 
Es gehört aber zu den Aufgaben des Verfassungs-
gerichts – und das ist der eigentliche Clou von Ver-
fassungsgerichtsbarkeit –, dass wir von der Regie-
rung und einer parlamentarischen Mehrheit 
getragene Gesetze überprüfen, sofern wir von einer 
antragsbefugten Stelle oder den Bürgerinnen und 
Bürgern damit befasst werden. Dabei kann es eben 
manchmal vorkommen, dass wir gegen demokra-
tisch gewählte, unter Umständen sehr große Mehr-
heiten, entscheiden. Das ist die von Ihnen schon 
erwähnte „Zumutung“. Man muss ertragen, dass 
hier pro Senat acht, also 16 Leute sitzen, die am Ende 
sagen: „So geht das nicht!“ Aber dieses Nein beruht 
nicht auf einer politischen Agenda, sondern auf den 
vom Grundgesetz vorgegebenen Maßstäben. 
Und diese 16 Menschen sind nicht gewählt, sondern 
ernannt.
Die eine Hälfte der Mitglieder des Gerichts wird 
vom Bundestag gewählt, die andere Hälfte vom 
Bundesrat. Anschließend werden wir vom Bundes-
präsidenten ernannt und schwören einen Amtseid. 
Zwar werden die Richterinnen und Richter von 
unterschiedlichen Parteien vorgeschlagen, auf-
grund der erforderlichen Zwei-Drittel-Mehrheit 
kann ein Kandidat allerdings nie gegen die Oppo-
sition durchgesetzt werden. Infolgedessen will jede 
Partei die eigene Position repräsentiert wissen, aber 
nie das Extrem. Außerdem ist die Amtszeit auf 
12 Jahre begrenzt, also gibt es regelmäßig frischen 
Wind. Das ist ein sehr wichtiger Modus. 
Die letzte Frage hat unsere Wissenslücken über das 
Verfassungsgericht offenbart. Wie steht es ihrem Ein-
druck nach um das Wissen über das Grundgesetz und 
das Bundesverfassungsgericht, über seine Rolle und 
seine Geschichte in der Bevölkerung, speziell bei der 
jüngeren Generation? 
Wir haben das ja zu Anfang schon kurz angespro-
chen: Verfassungsstaatlichkeit, Verfassungsgerich-
te und Verfassungskultur sind eine gefährdete Spe-
zies. Sie braucht Aufmerksamkeit und muss ständig 
verteidigt werden. Wir sehen in der Türkei, in Polen 
oder Ungarn, wie wichtig das ist. Und man sollte 
sich auch hierzulande nicht in Sicherheit wiegen. 
Es braucht die aufmerksame Bürgerin und den auf-
merksamen Bürger. Und Aufmerksamkeit setzt 
Wissen und auch Verständnis für die Institution 
und ihre Arbeit voraus, denn sonst sind die Leute 
entweder zu enttäuscht oder zu erfreut über das, 
was wir tun, aber verstehen nicht wirklich die Gren-
zen, in denen wir handeln, und die Möglichkeiten. 
In aller Befangenheit als Verfassungsrichterin wür-
de ich also sagen: Etwas mehr Wissen ist dringend 
nötig. Leider spielt das in der Geschichtswissen-
schaft, also der bundesrepublikanischen Zeitge-
schichte, bisher eine zu kleine Rolle. Da ist ein blin-
der Fleck und künftig mehr zu tun. 
Aufklären können viele. Das beginnt bei uns im 
Gericht, wenn wir Besuchergruppen empfangen 
und Fragen beantworten: „Worum geht’s denn hier? 
Wie läuft das hier? Wie machen die das?“ Die Besu-
cherinnen und Besucher verlassen uns nach der 
Führung oft eher beeindruckt. Wenn ein Schüler 
am Anfang zwar sagt: „Ich bin 15 und muss ins Ver-
fassungsgericht, was soll das?“ – nach zwei Stunden 
ist das Bewusstsein für den Wert des Verfassungs-
gerichts oft geschärft und auch klar, wie spannend 
diese Fälle häufig sind. Auch der Ort hat ja eine ge-
wisse Ausstrahlung … Wir bemühen uns hier in der 
Tradition als „Bürgergericht“, offen zu sein, und das 
nicht nur für Bürger über 18. Dazu kann es auch 
gehören, vor Ort aufzuklären, also in eine Schule, 
Volkshochschule oder Hochschule zu gehen, die 
beispielsweise einen „Tag der Demokratie“ organi-
siert.
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Da werden Sie bei den Leserinnen und Lesern von 
DIALOG auf offene Ohren stoßen.
Ich meine das durchaus ernst. Das hat auch damit 
zu tun, dass ich mir wie so viele in der Bundesre­
publik tatsächlich Sorgen mache. Es gibt Äußerun­
gen, Tendenzen und Stimmungen, die nicht das sind, 
was ich mit unserem Grundgesetz verbinde. Und 
das Grundgesetz will ich gern verteidigen. Als Ver­
fassungsrichterinnen und Verfassungsrichter müs­
sen wir bereit sein, uns zu erklären. Gerade junge 
Menschen haben da oft ziemlich clevere Fragen. 
Unsere Studierenden, also die zukünftigen Lehrkräfte, 
fragen bei Exkursionen in andere kulturelle Instituti­
onen häufig: Wie wird das für unsere Klientel, die Schü­
ler und Schülerinnen der Werkreal­ oder Realschule 
interessant? Wie nehmen wir ihnen die Hemmschwelle?
Unsere Erfahrung ist: Verfassungsrecht kann durch­
aus spannend sein. 
Nun kann aber leider nicht die ganze Republik nach 
Karlsruhe reisen. Was ist mit der Vermittlung der In­
halte in den Schulen?
Aus Kapazitätsgründen kann tatsächlich auch nicht 
jeder anfragenden Klasse angeboten werden, per­
sönlich mit Richterinnen und Richtern zu disku­
tieren. Aber da wäre doch Vieles denkbar. Stellen 
wir uns vor, die Schülerinnen und Schüler bereiten 
Fragen vor, die sie dann in der „Townhall“ stellen 
dürfen – wie im US­Wahlkampf in den Fernsehde­
batten. Das würde ich sofort machen, wenn es irgend 
möglich ist! Das finde ich wirklich wichtig. Wie wäre 
es auch mit einem Bildungsbaustein „Was ist De­
mokratie in Deutschland? Wieso lebt die Demokra­
tie auch vom Schutz der Grund­ und Menschen­
rechte und wer sorgt eigentlich dafür?“. Jedenfalls 
muss deutlich werden: Demokratie und der Schutz 
der Grund­ und Menschenrechte ist keine Selbst­
verständlichkeit und fällt nicht vom Himmel. Und 
da sollten sich alle auskennen.
Frau Baer, Sie waren Mitglied im Hochschulrat der Uni­
versität Bielefeld, kennen die Hochschullandschaft also 
nicht nur als Professorin, sondern auch als Mitglied in 
einem Aufsichtsgremium. Wie beurteilen Sie die Karls­
ruher Hochschullandschaft? Welche Rolle könnte sie 
in einer Wertediskussion spielen?
Zum einen bin ich seit meinem Amtsantritt hier 
begeisterte Karlsruherin geworden. Karlsruhe ist 
kulturell und intellektuell vielfältiger, als es so ge­
meinhin aus der entfernten Berliner Perspektive 
angenommen wird. Dazu gehört die hohe Präsenz 
der Kunst­ und Kultureinrichtungen, aber eben 
auch der Wissenschaft mit ungewöhnlich vielen 
Hochschulen. Es gibt nicht zufällig eine Initiative, 
Karlsruhe zu einem Forum der zeitgenössischen 
Auseinandersetzung mit Recht und Rechtsfragen 
zu machen. Auch da könnten die Hochschulen sehr 
präsent sein und ihren Standortvorteil überhaupt 
stärker nutzen. Denn es gibt keinen Ort in der Bun­
desrepublik, in dem der Rechtsstaat so fühlbar ist 
wie hier. Hier haben die Generalbundesanwalt­
schaft, der Bundesgerichtshof und das Bundesver­
fassungsgericht sowie mehrere Gerichte der Lan­
desjustiz Baden­Württemberg ihren Sitz, wir haben 
hier also wirklich Rechtsstaat live. 
Nehmen Sie etwa unsere Entscheidung zum 
„Sampling“ aus dem letzten Jahr. Es ging in diesem 
Fall darum, dass der Mannheimer Rapper und Pro­
duzent Pelham in einen Popsong von Sabrina Setlur 
eine kleine Tonsequenz aus einem Stück der Band 
Kraftwerk einfügte. Die Band Kraftwerk klagte 
durch alle Instanzen gegen die (ungefragte) Ver­
wendung der Tonsequenz und hatte zuletzt vor dem 
Bundesgerichtshof Erfolg. Hiergegen erhoben Moses 
Pelham und andere Verfassungsbeschwerde und 
rügten die Verletzung der Kunstfreiheit. Das Grund­
gesetz auch in der Popmusik. Mehr Anschaulichkeit 
geht kaum, auch für junge Menschen! 
Oder nehmen Sie die „Kopftuch“­Entscheidun­
gen und die Entscheidungen im Zusammenhang 
mit der Euro­Krise. Es gibt viel Material, das – glau­
be ich – für Bildungszwecke sehr gut verwendbar 
ist. Nicht nur um Werte zu diskutieren, sondern auch 
um das Bewusstsein dafür zu schärfen, dass die 
Bundesrepublik Deutschland ein freiheitlicher, sehr 
weltoffener europäischer Staat ist. Dadurch lässt 
sich– das ist ja Ihr Thema: Werte – eine Wertschät­
zung dieses Gemeinwesens und seiner Verfassung 
generieren. Die Menschen müssen wissen, dass es 
ein Verfassungsgericht gibt und verstehen, warum 
es uns gibt, und warum ein Verfassungsgericht am 
Ende eine ganz gute Idee ist. 
Frau Baer, wir danken für das Gespräch. 
Die Fragen stellten Kirsten Buttgereit und 
Dr. Wolfgang Menzel
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